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De nos jours, le cheminement des étudiants ne suit plus une trajectoire linéaire 
(Conseil supérieur de l’éducation [CSE], 1988 ; Coulon, 1997). L’étudiant s’efforce de plus 
en plus de concilier travail, vie personnelle et vie universitaire au point où il est quelquefois 
obligé d’arrêter ses études. Pour l’année universitaire 2010-2011, seulement un tiers des 
étudiants parmi ceux qui avaient commencé un programme de premier cycle universitaire 
ont obtenu leur diplôme (gouvernement du Québec, 2014). Le décrochage des études au 
niveau universitaire affecte la société, l’université, et l’individu lui-même (Berger et Parkin, 
2009 ; Institute for higher education policy [IHEP], 1998 ; McMahon, 2009). Cependant, 
l’accroissement de l’hétérogénéité des caractéristiques étudiantes (CSE, 2013) est un 
phénomène qui rend de plus en plus difficile l’identification des facteurs qui entravent la 
persévérance. Dans un contexte de rationalisation financière où préserver les sources de 
revenus est important, il devient crucial de cerner ces facteurs.  
Alors, la question qui subsiste est : quels sont les principaux facteurs qui influencent 
la persévérance dans un programme de premier cycle universitaire ? Ainsi, cette étude 
détermine les facteurs qui influencent la persévérance au premier cycle universitaire. De 
manière spécifique, il s’est agi de définir le profil type d’un étudiant persévérant, puis de 
déterminer les facteurs clés de cette persévérance au sein des étudiants du premier cycle. À 
cet effet, nous avons utilisé un échantillon de 718 étudiants inscrits pour la première fois à 
l’Université de Sherbrooke en automne 2008. Cet échantillon a été constitué grâce à deux 
sources de données provenant d’un questionnaire adressé aux étudiants par courriel et des 
données du bureau de la registraire de l’Université de Sherbrooke. La classification 
hiérarchique ascendante (CHA) et un modèle probit bivarié ont été utilisés pour analyser ces 
données. Les résultats montrent l’importance des variables institutionnelles1 parmi les 
facteurs qui influencent la persévérance dans un programme de premier cycle universitaire. 
 
                                                 
1 Les variables institutionnelles sont des variables qui sont issues des relations de l’étudiant avec l’institution 
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Au cours des dernières décennies, l’enseignement supérieur a connu de nombreuses 
mutations. Des réformes ont été entreprises par les gouvernements un peu partout dans le 
monde avec l’objectif de faciliter l’accès aux études supérieures de façon égalitaire pour tous 
en fonction du mérite. La mondialisation des économies, le développement des nouvelles 
technologies et l’exigence d’une société fondée sur le savoir sont autant de facteurs qui 
révolutionnent les systèmes éducatifs. Au niveau individuel par exemple, il faut être de plus 
en plus qualifié et avoir un certain niveau de diplôme pour l’occupation d’un emploi (CSE, 
2000). Le diplôme universitaire est devenu essentiel si bien que Romainville (2001, p. 60) 
affirme que « aller à l’université n’est plus une ambition, mais une nécessité sociale ». 
L’accroissement des effectifs universitaires a été accompagné par l’hétérogénéité2 
des caractéristiques de la clientèle qu’elle accueille (Bujold, et al.1997). Le Conseil Supérieur 
de l’Éducation (1988) estime que l’une des difficultés qui se présentent aux étudiants depuis 
la fin du 20e siècle est la faculté de concilier travail, vie personnelle et vie universitaire. En 
conséquence, le parcours scolaire des étudiants est de plus en plus ponctué par des abandons 
(temporaire ou définitif). En arrêtant ses études sans avoir obtenu son diplôme, l’étudiant se 
prive de certains avantages sociaux et économiques dont il pourrait bénéficier. L’abandon 
scolaire à l’université est un phénomène qui porte atteinte au bien-être des individus et de 
toute la société (CSE, 2000). Ainsi, la persévérance qui se définit comme étant le processus 
par lequel l’étudiant poursuit ses études jusqu’à l’obtention de son diplôme se présente 
comme un idéal pour toute société du savoir. Il est ainsi important d’identifier les facteurs 
qui facilitent la poursuite des études supérieures. L’objectif de cette recherche est alors de 
déterminer les facteurs qui influencent la persévérance au premier cycle universitaire. Certes, 
l’idéal aurait été de se pencher sur les déterminants de l’abandon. Toutefois, les mutations 
dans le système universitaire de nos jours font qu’il est très difficile a priori de constater un 
« réel » abandon. En effet, selon Porter (1989), il s’agit d’un phénomène temporel, car 
                                                 
2 L’université accueille une population étudiante de plus en plus diversifiée par leur origine, l’aspiration aux 
études, le mode d’apprentissage, les régimes d’étude et les cours choisis… 
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l’étudiant peut reprendre ses études à tout moment. Bien que difficile à cerner, le concept 
d’abandon est parallèlement évoqué dans les études portant sur la persévérance. 
La suite de ce document est divisée en quatre chapitres. Le premier chapitre énonce 
la problématique de l’étude. Le deuxième chapitre fait la recension des facteurs qui 
influencent la persévérance dans la littérature au niveau postsecondaire. Le troisième chapitre 
expose la méthodologie de recherche et d’analyse des données. Le quatrième chapitre 




PREMIER CHAPITRE : PROBLÉMATIQUE 
 
Cette section introduit la question de recherche. Elle se compose d’un examen de 
l’évolution de la population étudiante au postsecondaire, d’une définition des termes 
« abandon » et « persévérance », d’un examen des conséquences de l’abandon et la 
présentation de la question générale de recherche, des objectifs et des retombées potentielles 
de cette étude. 
 
1. ÉVOLUTION DE LA POPULATION ÉTUDIANTE 
 
1.1 Importance des études postsecondaires3 
 
L’éducation postsecondaire est devenue graduellement un élément important du 
système éducatif de nos jours (Organisation de coopération et de développement 
économiques [OCDE], 2002). 
L’avènement de l’économie du savoir a entraîné une nouvelle économie-monde si 
bien que la production immatérielle est devenue désormais la plus importante (Cohen, 2009). 
La connaissance, l’innovation et la recherche sont les nouvelles matières premières de cette 
économie au point où l’institution universitaire joue un rôle primordial pour assurer à long 
terme la prospérité des individus et de la société (gouvernement du Québec, 2000). D’autres 
formes de pressions obligent les gouvernements soucieux de demeurer concurrentiels et 
prospères dans l’économie mondiale du savoir à s’investir plus dans la gestion du système 
éducatif (OCDE, 1999 ; gouvernement du Québec, 2012). Il s’agit entre autres de l’exigence 
du marché du travail qui recherche une main-d’œuvre suffisamment éduquée et qualifiée et 
                                                 
3 « Au Canada, le terme “enseignement postsecondaire” (EP) désigne les cours et les programmes théoriques, 
techniques et professionnels qui suivent le niveau secondaire offert dans les collèges, les collèges 
d’enseignement général et professionnel (cégeps), les collèges universitaires et les universités. L’EP au Canada 
comprend également des programmes de formation des apprentis inscrits. » (Conseil canadien sur 
l’apprentissage [CCA], 2009, p. 14). 
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de l’internationalisation de l’enseignement qui nécessite la mise en place de politiques 
souples afin de rendre les universités plus attractives et assurer la réussite scolaire. 
Au Québec comme partout ailleurs dans le monde, l’éducation et la formation font 
l’objet d’une constante préoccupation à la fois des pouvoirs publics et des citoyens 
(gouvernement du Québec, 2010). Depuis les années 1990 au Québec, la persévérance4 a été 
prescrite comme un moyen privilégié permettant d’accroitre les effectifs des diplômés au 
niveau supérieur (Picard, 2005). 
En plus, le gouvernement québécois a mis en place des mesures qui s’inscrivent 
dans la recherche de moyens de gestion idoines permettant de répondre à l’attente de la 
société et de la réalité économique. Ces mesures avaient pour objet la redéfinition de la 
mission des universités (CSE, 1995 dans CSE 2008) et de lui permettre de remplir ses valeurs 
sous-jacentes, dont l’autonomie universitaire, la liberté académique, l’éthique et la probité 
scientifique (CSE, 2008). En d’autres termes, les universités deviennent plus autonomes dans 
leur gestion, mais elles doivent rendre des comptes au gouvernement qui s’assure qu’elles 
répondent à la demande sociale et leur vient financièrement en aide. 
L’OCDE dans son analyse en 2014 montre qu’avec une proportion de 2,52 % du 
PIB5 consacrée aux établissements d’enseignement tertiaire6, le Canada se place devant les 
États-Unis (2,46 %) et la moyenne des pays de l’OCDE (1,48 %). L’adoption en 2000 de la 
politique de financement des universités québécoises fait part de l’importance que le 
gouvernement accorde à l’enseignement universitaire dans la « locomotive » du 
développement économique. On pourrait naturellement se poser la question de savoir si 




                                                 
4 Définis ici comme le processus par lequel l’étudiant se réinscrit chaque session. 
5 En moyenne pour les années : 2000, 2005, 2008, 2009, 2010 et 2011. 
6 « L’OCDE définit l’enseignement tertiaire comme tout programme qui suit le niveau secondaire. » (CCA, 
2009, p. 14). 
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1.2 Accroissement de l’effectif et de l’hétérogénéité de la population étudiante 
 
Le Canada est l’un des pays dont la population est la plus instruite au monde (OCDE, 
2014). Cette position vient d’efforts considérables dans laquelle population, gouvernement 
et universités ont interagi ensemble pour faciliter l’accroissement des effectifs au niveau 
universitaire. La population québécoise âgée de 20 à 24 ans qui fréquente une université tous 
cycles confondus est passée de 17,9 % en 1990 à 25,4 % en 2006 (CSE, 2008). Selon les 
prévisions du Gouvernement du Québec (2012), le nombre d’étudiants québécois inscrits à 
l’université devrait augmenter modérément au cours des prochaines années, alors que la 
croissance annuelle a été de 0,9 % de 2011 à 2016. Sur la période des années 1992 à 2008, 
l’effectif des étudiants étrangers inscrit au postsecondaire au Québec a doublé passant de 4 % 
à 8,5 % (Statistique Canada, 2011). 
Cet accroissement de l’accès aux études universitaires est allé de pair avec celui de 
l’obtention des diplômes. Au Québec, le taux d’obtention7 d’un diplôme universitaire est 
passé de 34 % en 1998 à 40,6 % en 2005. Néanmoins, en comparaison avec la moyenne de 
l’OCDE, le taux d’obtention d’un diplôme universitaire8 en 2005 du Québec est inférieur à 
celui de la moyenne de l’OCDE (CSE, 2008). 
La croissance des effectifs dans les universités a été accompagnée par de grandes 
mutations principalement au niveau de la clientèle qu’elle accueille. L’université 
d’aujourd’hui accueille une clientèle aux caractéristiques très différentes (Bujold et al., 
1997). Au lieu de se consacrer entièrement à leurs études comme ils le faisaient par le passé, 
les étudiants s’évertuent depuis la fin du 20e siècle à concilier travail, vie personnelle et vie 
universitaire (CSE, 1988). Alors, le parcours des étudiants suit de plus en plus une trajectoire 
ponctuée par des changements de programme, des abandons, des retours aux études si bien 
qu’il est difficile de savoir qui va réellement se réinscrire la session suivante. Pourtant, 
                                                 
7 Le taux d’obtention du diplôme est calculé selon la méthode dite transversale, reposant sur la sommation des 
taux par âge en mettant en relation le nombre de diplômés par âge et la population totale par âge (CSE, 2008, 
p. 74). 
8 Seulement les taux au baccalauréat et au doctorat sont considérés pour cette comparaison. 
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l’accès aux études postsecondaires, dans son sens le plus large, ne se limite pas à l’entrée ; 
elle signifie aussi de les poursuivre et de les terminer (Lambert et al. 2004). 
Selon le CSE (2000), la massification9 de l’enseignement universitaire n’a pas 
entraîné sa démocratisation10. On note que les politiques visant à faciliter l’augmentation des 
populations étudiantes de toutes les catégories sociales et groupes sociaux n’ont pas donné 
les bénéfices escomptés. D’après le CSE (2000), les politiques de « portes ouvertes » menées 
dans de nombreux pays tels que les pays d’Europe, les États-Unis et le Canada, la 
composition de la population étudiante met en évidence des inégalités persistantes (ce sont 
toujours les mêmes classes sociales qui accèdent à l’Université. 
 
1.3 État de l’abandon et durée des études 
 
Selon le Gouvernement du Québec (2014), à la fin de l’année 
universitaire 2010/2011, 67,2 % d’étudiants parmi les étudiants inscrits initialement au 
baccalauréat ont obtenu leur diplôme. Au titre du temps passé pour obtenir un diplôme de 
baccalauréat, la durée moyenne pour un étudiant inscrit à temps plein est de 6,7 trimestres et 
de 9 trimestres si le régime d’étude n’est pas considéré11. Au niveau de la maîtrise et du 
doctorat, le taux d’obtention de ces diplômes pour la même année universitaire est 
respectivement de 73,2 % et de 61 %. La durée moyenne à temps plein pour l’obtention d’un 
diplôme de maîtrise est de 6,7 trimestres et de 15,8 pour le doctorat. Pour ceux et celles qui 
quittent l’institution universitaire sans obtenir de diplôme, la durée moyenne des études à 
temps plein est de 2,4 trimestres et de 4,2 trimestres si l’on ne tient pas compte du régime 
d’études. 
                                                 
9 Phénomène visant à faciliter l’accès de l’université au plus grand nombre. D’après Kamanzi, Doray, Bonin, 
Groleau et Murdoch. (2010), il se traduit par l’augmentation des populations étudiantes de toutes les catégories 
sociales et groupes sociaux. 
10 Phénomène visant à atténuer les inégalités et laissant l’accès au mérite individuel. 
11 Ce terme suppose qu’on ne fait pas de distinction entre les régimes d’étude temps partiel et temps complet. 
7 
 
À travers une enquête auprès des jeunes en transition (EJET-B)12, Finnie et Qiu 
(2008, dans Parkin et Baldwin, 2009) montrent que 82 % des jeunes étudiants à l’université 
ont poursuivi leur programme initial après la première année. Parmi les autres étudiants 
(18 %), ils estiment que 14 % quittent l’établissement après la première année d’études, les 
autres changent de programme dans le même établissement. En se basant sur la même cohorte 
en 2005, Shaienks et al. (2008) montrent que parmi les jeunes de 24 et 26 ans, 16 % ont 
abandonné leurs études sans obtenir de diplôme. D’après ces auteurs, au Québec, 51 % de 
ces jeunes ont obtenu leur diplôme, 19 % poursuivaient des études tout en ayant déjà un 
diplôme, 19 % étaient considérés comme persévérants (donc toujours aux études) et 11 % 
avaient abandonné leurs études. 
Cependant, l’abandon étant un phénomène assez complexe et multidimensionnel 
(Grayson et Grayson, 2003), il n’est pas toujours simple de trouver une définition au concept 
(Tinto et Pusser, 2006). Alors, il serait hasardeux de poursuivre cette étude sans définir les 
termes persévérance et abandon des études universitaires. 
 
2. DÉFINITION : PERSÉVÉRANCE ET ABANDON DES ÉTUDES 
POSTSECONDAIRES 
  
Le caractère discontinu du cheminement scolaire des étudiants de nos jours rend de 
plus en plus difficile la définition de l’abandon des études universitaires (Coulon, 1997). 
L’étudiant qui fait un arrêt de ses études est capable de les reprendre à un autre moment. 
Alors, le facteur temporel se présente ici comme un élément essentiel quand il s’agit de 
définir les concepts qui entourent l’abandon (Porter, 1989). 
En plus du caractère temporel, Sauvé et al. (2006) remarquent dans leur article qu’il 
existe deux grandes tendances dans la définition du concept d’abandon : d’une part, nous 
avons les auteurs qui ne font pas de différence entre l’abandon volontaire et involontaire 
                                                 
12 L’EJET-B est la phase de l’enquête longitudinale qui s’est portée sur la cohorte de jeunes Canadiens de 18 à 
20 en 1999. Cette étude a été menée par Ressources Humaines et Développement Social Canada et par 
Statistique Canada sur les jeunes Canadiens dans le but de suivre les cheminements liés à l’éducation et au 
marché du travail. 
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(Ben-Yoseph, Ryan et Benjamin [1999], Aumond et Beaulieu [1994], DeRemer [2002] dans 
Sauvé et al. [2006]) et d’autre part des auteurs tels que Grayson et Grayson (2003) qui n’en 
font pas. De façon générale, Grayson et Grayson (2003) ont identifié plusieurs formes 
d’abandon : l’étudiant peut quitter et le signaler à l’établissement, quitter sans en informer 
l’établissement, quitter en y étant contraint par l’établissement, ne pas se réinscrire pour 
l’année suivante, interrompre ses études de façon volontaire en ayant l’intention d’y retourner 
ou changer d’établissement. Dans notre étude, nous définissons un décrocheur comme un 
étudiant nouvellement inscrit qui quitte son programme d’étude initial13 avant l’obtention de 
son diplôme. La distinction que nous pouvons faire entre décrochage et abandon est que 
l’abandon est une finalité, tandis que le décrochage est un processus qui peut conduire à une 
interruption définitive ou temporaire des études. 
La définition de la persévérance ne fait pas non plus l’unanimité dans la littérature 
(Sauvé et al. 2006). Comme l’abandon, la persévérance peut être aussi associée à un facteur 
temporel. Pour certains auteurs tels que King (2005) et Sauvé et al. (2006) la persévérance 
se définit par la poursuite continuelle des études d’un étudiant dans un programme, l’amenant 
à sa complétude et à l’obtention du diplôme. Astin (1975) considère comme persévérants les 
étudiants qui se réinscrivent chaque session pendant toute la durée de leur programme, quel 
que soit le temps pris pour graduer. Ben-Yoseph et al. (1999) tiennent juste compte des quatre 
derniers trimestres du programme pour définir la persévérance. Dans notre cas, nous 
définissons un persévérant comme un étudiant nouvellement inscrit qui poursuit ses études 
dans son programme initial jusqu’à l’obtention de son diplôme. 
 
  
                                                 
13 Dans la section méthodologie, nous expliquerons pourquoi nous nous limitons seulement au programme 
d’étude de l’étudiant. 
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3. AVANTAGES DE LA PERSÉVÉRANCE DES ÉTUDES 
POSTSECONDAIRES 
 
« Qui s’inscrit s’enrichit », c’est avec ces mots prononcés par le premier ministre Jean 
Lesage14 que Kamanzi (2006) a résumé la philosophie de l’éducation. Or, pour pouvoir 
bénéficier des bienfaits de l’éducation, il faut persévérer. Le décrochage des études au niveau 
universitaire affecte la société, l’université et l’individu lui-même. (Berger et Parkin. 2009, 
IHEP, 1998 ; McMahon 2009). 
 
3.1 Avantages de la persévérance sur l’individu 
 
Être étudiant s’apparente à un métier (Coulon, 1997). En effet, tout nouvel étudiant 
se doit de trouver une meilleure planification (financière, logistique, temporelle) et s’adapter 
à une nouvelle institution, de nouveaux cours, de nouvelles exigences (Sauvé et al. 2006). 
Décider d’abandonner les études pourrait être vu comme un acte simple (sans 
répercussion et facile à entreprendre) pour le concerné, cependant cet acte est lourd de 
conséquences surtout en termes de manque à gagner, car il prive l’étudiant d’un diplôme qui 
lui donne normalement accès à un meilleur salaire et à des perspectives d’emploi plus 
intéressantes (Berger et Parkin, 2009). Le diplôme postsecondaire ou universitaire est sauf 
exception, plus prisé sur le marché de l’emploi que les autres diplômes de niveau inférieur. 
En 2012, le Gouvernement du Québec (2014) indique que 67,3 % des emplois au Québec 
sont occupés par des personnes ayant des diplômes d’études postsecondaires ou 
universitaires. En ce qui concerne les salaires selon le niveau de diplôme obtenu, le 
recensement de 2006 confirme que « les études universitaires mènent à l’obtention de gains 
plus élevés » (Statistique Canada, 2008, p.18). En se basant sur les données du recensement, 
Berger et Parkin (2009) estiment qu’en 2005 un bachelier gagnait 18 000 $ de plus par année 
qu’un diplômé du secondaire. En utilisant ces données, Demers (2008) observe que durant 
                                                 
14 Premier ministre du Québec du 5 juillet 1960 au 16 juin 1966. 
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sa vie active (de 17 à 64 ans) le titulaire d’un baccalauréat au Québec gagne près de 900 000 $ 
de plus que le titulaire d’un diplôme du secondaire et 600 000 $ de plus que le titulaire d’un 
diplôme de niveau collégial. Morissette et Zhang (2006, p. 10) montrent que pour les 
années 1984, 1999 et 2005, la richesse médiane des familles dont le chef est un diplômé 
d’université est le double de celle dont le chef n’est pas un diplômé d’université. 
Au-delà des avantages financiers, la décision d’arrêter les études limite le 
développement du capital intellectuel de l’étudiant (Grayson et Grayson, 2003). Le CSE 
(2000, p. 24) souligne que la formation postsecondaire « constitue encore aujourd’hui le plus 
sûr moyen d’attester l’acquisition et l’intégration des connaissances et des compétences ainsi 
que d’assurer l’adaptation des diplômés à des perspectives d’emploi généralement plus 
difficiles, plus exigeantes et plus généreuses sur le plan des conditions de travail ». 
 
3.2 Avantages de la persévérance sur les instances universitaires 
 
L’institution universitaire n’est pas épargnée par les conséquences de l’abandon des 
études. Depuis les années 1990, l’université devient de plus en plus un univers hétérogène 
(Bujold et al. 1997) si bien que le maintien des effectifs est devenu un fait préoccupant 
compte tenu des dépenses qu’occasionne le recrutement des étudiants. Grayson et Grayson 
(2003) soulignent que l’abandon des études des étudiants entraîne une perte financière pour 
les universités. D’après Berger et Parkin (2009), un taux d’abandon des études élevé est 
plutôt un indicateur à la fois de mauvaise utilisation des ressources (par ex. : les ressources 
consacrées au recrutement et aux admissions dépassent les recettes tirées des droits 
d’inscription et le financement gouvernemental par étudiant) et d’inefficacité sur le plan de 
l’enseignement ou de l’administration. En somme, c’est une mauvaise publicité pour 
l’institution si bien qu’elle pourrait être confrontée à la fuite de ses effectifs. À l’inverse, on 






3.3 Avantages de la persévérance sur la société 
 
L’abandon des études universitaires pourrait entraîner d’énormes conséquences 
pour la société. Selon Berger et Parkin (2009), un faible taux de persévérance devrait être 
évité. Il réduit le niveau de scolarité à une époque où les sociétés ont besoin d’élever la 
scolarité de la main d’œuvre pour favoriser la prospérité et la qualité de vie. Pour Barr-
Telford et al. (2003, p.5), « une population active composée d’individus compétents formés 
et scolarisés et qui répondent aux exigences du marché du travail est un idéal recherché par 
toutes les sociétés ». 
Pour Grayson et Grayson (2003), un taux d’abandon assez élevé est une possible 
perte de productivité future pour la société. Ainsi, persévérer jusqu’à l’obtention de son 
diplôme est non seulement bénéfique pour l’individu en termes de revenus élevés ou de 
perspectives de meilleur emploi, mais elle l’est aussi pour la société dans son ensemble. 
D’après Conference Board of Canada (2017), un autre avantage reconnu de la persévérance 
est la contribution d’une main-d’œuvre instruite au potentiel d’innovation et à la 
compétitivité des sociétés et de leurs entreprises. Elle leur confère un net avantage compétitif 
dans une économie interdépendante et mondialisée. Les individus ayant un diplôme d’études 
supérieur constituent un avantage pour la société parce qu’ils paient plus d’impôt (Demers, 
2008). En considérant le rendement fiscal, Demers (1999) trouve qu’au Québec, le fait 
d’amener un potentiel décrocheur universitaire à obtenir son diplôme de baccalauréat fait 
passer le taux de rendement fiscal de 5,4 % (niveau du taux pour l’obtention d’un diplôme 
d’études secondaires) à 10,5 %. En utilisant les données du recensement de 2006 pour 
examiner le rendement des études au Québec, Demers15 (2008) constate que pour 2005-2006, 
le baccalauréat occasionnait un rendement 10,6 % pour le diplômé et de 8,5 % pour la société. 
L’observation du marché de l’emploi laisse paraitre que le taux de chômage est 
moins élevé chez les finissants diplômés de l’université. Les études empiriques des auteurs 
tels que Barr-Telford et al. (2003), Demers (1999, 2008), ont permis d’appréhender la 
relation qui existe entre le taux de chômage et le niveau de diplôme. Ces résultats montrent 
                                                 




que le taux de chômage est plus élevé dans les groupes d’individus présentant des niveaux 
de scolarités bas. En dépit des coûts privés de formation qu’il pourrait entraîner, Demers 
(2005) retient que le baccalauréat est plus rentable que les diplômes de niveaux inférieurs, 
car il procure des revenus conséquents. 
À travers Litalien (2014), on peut voir que l’éducation est également « une industrie 
d’exportation de services » avec de grands avantages pour la société. Dans un rapport publié 
en 2012, le Comité consultatif sur la stratégie du Canada en matière d’éducation 
internationale (CCSCMEI) présentait l’éducation internationale comme l’un des grands 
moteurs de la prospérité de l’économie canadienne. D’après ce comité, pour l’année 2010, 
on pouvait fixer à 8 milliards de dollars (droits de scolarité, logement, autres dépenses) 
l’apport économique des étudiants internationaux au Canada. Les étudiants internationaux 
ont permis de récolter environ 445 millions en recettes fiscales et de créer un total de 86 570 
d’emplois (CCSCMEI, 2012). Alors à long terme, un niveau d’abandon assez élevé pourrait 
créer une mauvaise publicité à travers le monde et faire baisser le nombre d’étudiants 
internationaux. 
L’éducation ne présente pas seulement des avantages monétaires, on lui concède 
aussi des avantages non monétaires. Au-delà du fait que la persévérance aux études nourrit 
l’individu concerné de connaissances dont il a besoin pour compléter sa formation, on peut 
noter avec Demers (2008) que les personnes les plus instruites sont relativement moins 
onéreuses pour la société en ce qui a trait à l’utilisation de certains services publics. Dans 
leurs écrits, l’IHEP (1998) et McMahon (2009) retiennent comme avantages des études 
supérieures, une meilleure contribution à la vie en société (à travers l’engagement civil et le 
respect des droits de l’homme), à une bonne utilisation des nouvelles technologies ainsi qu’à 
la réduction des inégalités sociales (à travers la participation et le maintien de toutes les 
couches sociales à l’enseignement universitaire) et du taux de criminalité. De manière 
générale, Lambert et al. (2004, p.6) stipulent que les études postsecondaires « sont 





4. QUESTION GÉNÉRALE DE RECHERCHE 
 
Au regard des avantages de la persévérance et donc des conséquences négatives de 
l’abandon, on pourrait se demander quel niveau d’abandon est « tolérable » pour la société. 
À cette question, Berger et Parkin (2009) répondent en disant qu’il n’existe pas un seuil 
d’abandon acceptable pour la société. Il semblerait alors nécessaire d’améliorer autant que 
possible la persévérance des étudiants, et ce dans un contexte de rationalisation financière où 
préserver les sources de revenus est important. Dans cette perspective, il devient crucial de 
cerner les facteurs qui améliorent la persévérance et qui réduisent par ricochet l’abandon 
scolaire. Ainsi, une question subsiste : quels sont les principaux facteurs qui influencent la 
persévérance dans un programme de premier cycle universitaire ? 
 
5. BUT ET RETOMBÉES ANTICIPÉES DE L’ÉTUDE 
 
L’accroissement de l’hétérogénéité des caractéristiques de la population étudiante 
(CSE, 2013) est un phénomène qui rend de plus en plus difficile l’identification des motifs 
d’abandon. Tremblay (2005) encourage chaque institution à rechercher en son sein les 
facteurs qui facilitent la persévérance aux études, parce qu’étant donné les différences dans 
les caractéristiques des étudiants, les raisons qui influencent la décision de persévérer ou non 
de l’étudiant pourraient varier d’une institution à une autre. En ce sens, cette recherche vise 
à déterminer les facteurs clés qui influencent la persévérance au premier cycle universitaire 
à l’Université de Sherbrooke. Dans le but de faciliter l’identification d’un persévérant, nous 
allons nous attarder d’abord à définir le « profil type » d’un étudiant persévérant. 
Nos résultats devraient permettre de mieux comprendre la persévérance. Ils 
pourraient servir de tremplin pour des études futures. Nos travaux pourraient aussi servir à 
accroitre la persévérance à travers l’amélioration des mécanismes d’aide déjà existants ou la 
mise en œuvre de programmes spéciaux (programme de sensibilisation, d’accompagnement 
des étudiants qui présentent des risques d’abandon). De façon générale, ces résultats 
pourraient entraîner une meilleure gestion des ressources temporelles, humaines et 
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financières en s’attaquant directement aux déterminants de la persévérance auprès des 





DEUXIÈME CHAPITRE : REVUE DE LA LITTÉRATURE 
 
Ce chapitre permet de se faire une idée de l’état des connaissances sur le sujet. De 
ce fait, il sera subdivisé en deux grandes sous-sections. Concrètement, il est question en 
premier lieu de faire une présentation des différences théories qui abordent la question de la 
persévérance aux études universitaires. En second lieu, nous examinons les études 
empiriques qui ont porté sur ce phénomène. 
 
1. APPROCHE THÉORIQUE DU CONCEPT DE LA PERSÉVÉRANCE 
 
Nous pouvons regrouper la littérature sur la question théorique de la persévérance 
aux études universitaires en deux grandes approches : d’un côté, les modèles tirés des 
domaines tels que l’éducation, la sociologie et la psychologie ; de l’autre, les modèles issus 
de la littérature économique. 
1.1 Les modèles théoriques de l’éducation, la sociologie et la psychologie 
 
Le modèle de l’intégration (student integration model) de Tinto (1975) est le modèle 
de référence dans notre premier groupe de discipline. Dans ce modèle, Tinto explique la 
décision d’abandonner les études à travers un processus longitudinal au cours duquel les 
caractéristiques personnelles et institutionnelles interagissent entre elles. Selon Tinto (1975), 
l’étudiant qui arrive dans l’institution avec ses caractéristiques d’entrée (personnelles, 
familiales, expériences scolaires antérieures…) sera amené à vivre des expériences (à travers 
les interactions académiques ou sociales) dans l’institution universitaire. Ces expériences 
devront créer en lui un sentiment d’appartenance pour le conduire à vouloir poursuivre ses 
études dans l’institution en question ou il prendra simplement la décision de quitter. 
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Cependant, le modèle de Tinto (1975) ne tient pas compte des caractéristiques des étudiants 
non traditionnels16. 
Partant du constat que les étudiants non traditionnels (plus âgé, inscrit à temps 
partiel) augmentent de plus en plus au niveau du premier cycle universitaire, Bean et Metzner 
(1985) se sont fixés pour objectif d’élaborer un modèle conceptuel du processus d’abandon 
de ces derniers. Ils estiment que les étudiants non traditionnels sont plus influencés par 
l’environnement externe que par les variables d’intégration sociale qui affectent plus les 
étudiants traditionnels. En d’autres mots, pour Bean et Metzner (1985), l’intégration 
académique et sociale se réalise difficilement chez ce type d’étudiants. Alors, leur modèle 
propose de tenir compte des facteurs externes dans la conceptualisation du phénomène 
d’abandon. De manière restrictive, le modèle identifie quatre grands axes : 1) les variables 
environnementales (tous les facteurs externes non contrôlés par l’institution) 2) les variables 
académiques (le succès académique), 3) les variables psychologiques (l’intention résultant 
des facteurs académiques et psychologiques), 4) les variables personnelles (l’âge, le sexe, 
l’ethnicité, le lieu de résidence, le régime d’études). 
Dans une analyse comparative menée sur le modèle de Tinto (1975) et sur celui de 
Bean et Metzner (1985), Cabrera et al. (1993) estiment que ces deux modèles sont 
complémentaires et peuvent être utilisés pour comprendre la persévérance à la fois chez les 
étudiants traditionnels et non traditionnels. Ils arrivent à la conclusion que les facteurs les 
plus importants qui influencent la poursuite des études sont : 1) le soutien social, 2) la 
satisfaction par rapport aux études, 3) les difficultés financières, 4) l’intégration scolaire, 5) 
l’engagement institutionnel, 6) l’intégration sociale, 7) le niveau de réussite (performance 
scolaire) et 8) l’engagement envers ses buts (ce terme sera défini dans les lignes qui suivent). 
En 1993, Tinto a redéfini son modèle original (voir figure 1) en prenant en compte 
les facteurs tels que l’intérêt de l’étudiant pour son projet d’étude (représenté dans le modèle 
par « l’intention ») et son intérêt pour les projets autres de son projet d’étude (engagement 
externe) (DeRemer, 2002). De plus, aux systèmes académique et social se sont ajoutés deux 
types d’interactions, soit les interactions formelles et informelles (Sauvé et al. 2007). 
                                                 
16 Pour Sauvé et al. (2006), ces étudiants sont dans un contexte québécois des étudiants qui ont au moins 24 
ans, résidents hors des résidences universitaires et qui ont le statut d’étudiant inscrit à temps partiel. 
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Figure 1. Modèle d’interaction de Tinto (1993) 
 




En 1997, Tinto a remarqué que la description des systèmes institutionnels sociaux et 
académiques en deux sphères complètement séparées masquait une relation plus complète entre 
ces deux sphères d’activité. Antérieurement, les travaux de Pascarella et Terenzini (1980) et de 
Endo et Harpel (1982) avaient permis d’établir que l’engagement de l’étudiant envers son 
institution17 avait une influence sur la probabilité que l’étudiant persiste. Alors, il était logique 
pour Tinto d’essayer de comprendre l’influence que la structure de la salle de classe (communauté 
d’apprentissage) pouvait avoir sur l’intention de persister. 
À travers son modèle, Tinto (1997) suggère que les activités éducatives du programme 
ou de l’institution tout entière fournissent un mécanisme par lequel l’engagement à la fois 
académique et social de l’étudiant survient ; il en résulte un étudiant plus engagé dans l’effort donc 
plus persévérant. En d’autres termes, plus les étudiants sont impliqués académiquement et 
socialement dans des expériences d’apprentissage en commun (qui les lient comme apprenants 
avec leurs pairs), plus ils sont susceptibles de s’impliquer davantage dans leur propre apprentissage 
et d’investir le temps et l’énergie nécessaire pour apprendre (Tinto, 1993). Les deux formes 
d’engagement traduisent une meilleure qualité de l’effort fourni. Cet effort accru conduit à 
l’amélioration de l’apprentissage de sorte qu’il accroit la persistance (Tinto et Froh, 1992). 
L’originalité ici est de tenir compte à la fois du cadre social et académique qu’offre la salle de 
classe. 
Cependant, il s’en suit que ces liens ne sont pas symétriques, tout dépend de la nature de 
l’engagement de l’étudiant. Pour certains étudiants, même des niveaux élevés d’engagement 
scolaire doublés d’un apprentissage conséquent peuvent ne pas être suffisants pour compenser 
l’effet de l’isolement social. Pour d’autres, l’intégration ou un engagement social suffisant peut 
contrebalancer un engagement scolaire insuffisant. Ces étudiants persévèrent en raison des liens 
d’amitié qu’ils ont développés. Pourtant, l’absence de toute implication académique conduit 
généralement à l’échec scolaire et au départ forcé. 
                                                 
17 Volonté de l’étudiant à poursuivre ses études dans son institution initiale. 
19 
 
1.2 Modèles théoriques en économie de l’éducation 
 
Les réflexions sur l’importance de l’éducation ont commencé depuis le XVIIIe siècle avec 
Smith (1776). Dès lors, des auteurs tels que Denison (1962) et Becker (1964) ont montré que 
l’accumulation du capital humain est un facteur essentiel qui a un effet positif sur la production. 
De manière générale, elle contribue à la croissance économique. Depuis, les économistes 
proposent des théories qui permettent de comprendre d’une part les relations qui existent entre 
l’éducation et la croissance économique et d’autre part le lien qui existe entre l’éducation et 
d’autres facteurs (caractéristiques personnelles d’un individu, financement du système éducatif) 
afin d’assurer au monde une croissance continue et durable. 
À la vue des conséquences de l’abandon des études sur la société de manière générale, la 
question de mener des recherches sur ce phénomène s’est présentée comme un intérêt pour la 
littérature économique. Bien que très peu d’études aient été menées sur l’aspect théorique du 
phénomène d’abandon, notre recension des écrits nous a permis de retenir le modèle d’Altonji 
(1993) comme étant le modèle le plus utilisé dans la littérature économique. 
Dans son modèle, Altonji (1993) traite le choix de persévérer comme une décision séquentielle 
dans un univers d’incertitude. Elle implique une relation entre l’aptitude, les antécédents 
académiques, la préférence de l’étudiant pour les études et la probabilité que l’étudiant finalise ses 
études dans un niveau et un domaine bien particulier.  
La première année est primordiale pour la suite des études. Grayson et Grayson (2003) et Sauvé 
et al. (2007) ont constaté que la première année d’études universitaires est par excellence la période 
où l’on observe un taux d’abandon élevé. Pour Altonji (1993), cette période correspond à la période 
où l’étudiant rassemble les informations aussi bien sur sa capacité à réussir son programme, le 
niveau de rentabilité de son programme que sur le niveau d’employabilité qu’offre le marché de 
l’emploi. Comme Manski (1980), il conclut que l’étudiant choisit de poursuivre ses études s’il 
estime que le diplôme qu’il obtiendra lui apportera un rendement conséquent. En d’autres termes, 
chaque individu fait face aux coûts que les études peuvent entraîner, aux bénéfices et aussi à sa 
probabilité de réussir son programme. Alors, un individu devrait décider de poursuivre ses études 
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s’il juge que sa probabilité de succès est supérieure au rapport de ses coûts sur ses bénéfices futurs 
(Manski, 1980). Cependant, une fois inscrit, l’étudiant est toujours confronté à un risque 
d’abandon. 
Toutefois, opter par exemple pour le baccalauréat n’implique pas automatiquement son 
obtention. Il faudrait auparavant avoir une disponibilité pouvant s’étendre sur trois ans ou plus, 
être motivé et avoir conjointement les résultats et les finances suffisants chaque session jusqu’à la 
finalité du programme. Les auteurs qui ont étudié la maximisation de l’utilité du temps (Becker, 
1965 ; Schmidt, 1983) montrent que l’étudiant soucieux de sa réussite se doit de prioriser ses temps 
d’étude sur ses temps de loisir. Le temps alloué au marché du travail a augmenté ces dernières 
décennies parce que les étudiants s’impliquent de plus en plus sur marché de l’emploi pendant 
qu’ils sont toujours aux études. Une résultante de ce processus est l’allongement du temps d’études 
pouvant même déboucher sur un arrêt simple des études sans diplôme. Une autre est de trouver 
une meilleure conciliation étude/travail. 
En résumant les informations apportées par les deux catégories de disciplines énumérées 
dans les pages précédentes, nous pouvons dire qu’elles ne sont pas forcément exclusives. En effet, 
les facteurs énumérés par Tinto (1993) sont pour les économistes des facteurs importants dans 
l’étude du phénomène de la persévérance ou de l’abandon. Par exemple dans son modèle, Altonji 
(1993) traite des aptitudes personnelles, les antécédents académiques. À ces facteurs, on retient 
que Montmarquette et al. (2001) y associent les caractéristiques institutionnelles (la taille de la 
salle de classe, le régime d’étude) et personnelles (âge, genre, type du programme d’admission). 
Dans les lignes qui suivent, une référence sur les études empiriques sur la décision de persévérer 
ou non dans les études au postsecondaire et particulièrement au premier cycle universitaire est 
faite. 
 
2. APPROCHE EMPIRIQUE DU CONCEPT DE LA PERSÉVÉRANCE 
 
La littérature décrit la persévérance comme étant un phénomène très complexe et 
multifactoriel (Tinto, 1997). Les facteurs qui influencent l’abandon ou la persévérance aux études 
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postsecondaires peuvent être classés en plusieurs catégories. Tinto (1993) a regroupé ces facteurs 
en deux grandes dimensions, c’est-à-dire la dimension propre à l’étudiant et celle propre à son 
institution d’accueil. Cependant, il existe plusieurs classifications des facteurs d’abandon et de 
persévérance (Sauvé et al. 2006). Nous utilisons la catégorisation de Sauvé et al. (2006) dans 
laquelle nous isolons le facteur financier. De façon concrète, nous avons sept catégories de facteurs 
(personnel, apprentissage, interpersonnel, familial, institutionnel, environnemental, financier) qui 
influencent directement ou indirectement l’abandon et la persévérance aux études universitaires. 
Dans la suite, il est question de faire une recension de quelques articles qui nous semblent très 
influents et pertinents pour une meilleure compréhension du concept de persévérance au premier 
cycle universitaire. Les sept catégories de facteurs sont reparties en trois dimensions, personnelle, 
institutionnelle et externe. 
 
2.1 Dimension personnelle 
 
Cette dimension18 fait référence à tout ce qui a trait à l’étudiant avant son entrée dans 
l’institution universitaire. Elle concerne les caractéristiques d’entrée et les engagements initiaux 
selon la catégorisation de Tinto (1993) et se rapporte à quatre catégories (personnelle, 
apprentissage19, familial, environnemental) selon la catégorisation de Sauvé et al. (2007). 
De nombreuses études ont contribué à révéler l’influence des caractéristiques 
personnelles de l’étudiant sur la persévérance à l’université. Dans leurs études, Dagenais et 
Dagenais (1988), Hortvath (1992), Montmarquette et al.  (2001), Shaienks et al. (2008) et 
Demeuse et al. (2014) corroborent la relation entre les caractéristiques d’entrée de l’étudiant sur 
sa décision de persévérer à l’université. Par exemple dans leurs travaux, Shaienks et al. (2008) et 
Demeuse et al. (2014) démontrent que le fait d’être de sexe féminin réduit les risques d’abandon 
                                                 
18 Nous retrouvons les facteurs tels que : le sexe, l’âge d’entrer à l’université, la motivation de l’étudiant, l’état 
psychologique, la vie familiale, le niveau d’éducation des parents, l’ethnie, le soutien de l’entourage, et les dispositions 
particulières (motivation, préférences intellectuelles, sociales et politiques). 
19 La catégorie apprentissage illustre les facteurs ayant trait à l’expérience académique antérieure (connaissance de 
base, niveau académique, formation préalable) selon Sauvé et al. (2007). 
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des études postsecondaires. En se basant sur les données de l’enquête des jeunes en transition 
(EJET), Berger et Parkin (2009) soutiennent que les hommes sont plus susceptibles d’abandonner 
que les femmes. Toutefois, Horvath (1992) démontre dans ses travaux sur les étudiants inscrits 
dans un programme d’économique que les étudiantes sont en moyenne moins persévérantes que 
les hommes. Dans leurs analyses sur le cheminement des étudiants et des raisons qui pourraient 
entraîner un abandon, Pageau et Bujold (2000) concluent que les hommes réussiraient autant que 
les femmes s’ils réunissaient certaines conditions favorables à la réussite scolaire. Ces conditions 
sont : le fait d’être un étudiant traditionnel20 et de réunir les caractéristiques de réussites suivantes  :  
 étudier à plein temps,  
 réussir tous ses cours au premier trimestre,  
 être âgé de 21 ans et moins,  
 ne pas avoir d’enfant,  
 considérer sa situation financière comme étant au moins satisfaisante,  
 détenir un diplôme d’études collégiales de la formation préuniversitaire,  
 avoir fréquenté un établissement d’enseignement au cours des deux dernières années,  
 juger que son état de préparation pour entreprendre un programme de baccalauréat est 
excellent ou très bon,  
 ne jamais avoir abandonné d’études,  
 vouloir le diplôme du programme dans lequel on est inscrit,  
 considérer son choix d’établissement comme définitif,  
 prévoir poursuivre ses études selon un cheminement continu,  
 avoir l’intention de suivre ses cours le jour,  
 déclarer avoir un très grand intérêt pour son programme d’études,  
 ne pas manifester d’intérêt pour un autre programme d’études,  
 valoriser davantage les études que le travail ou les loisirs,  
                                                 
20 D’après Pageau et Bujold (2000, p.77) « un étudiant traditionnel est un jeune issu de la formation préuniversitaire 
du collégial qui s’inscrit dès sa sortie du cégep dans un programme de baccalauréat à plein temps et qui chemine sans 
interruption, le jour, sans occuper d’emploi rémunéré au cours de son étude dans un programme pour lequel il a 
l’intention d’obtenir le diplôme. » 
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 avoir une bonne connaissance du programme dans lequel on est inscrit. 
Au-delà du genre, l’âge d’entrée à l’université est une composante qui fait partie des 
facteurs les plus cités comme facteurs qui influencent la décision de persévérer ou non pendant les 
études universitaires. L’âge normal d’entrée à l’université se situe entre 18 et 19 ans au Québec 
(Dagenais et Dagenais, 1988). D’après Dagenais et Dagenais (1988), les étudiants d’un âge plus 
avancé et qui ont éprouvé moins de facilité dans leurs études antérieures ont plus de difficulté à 
persévérer au niveau universitaire. En utilisant la méthode de la population type21, Bastien (1992) 
en vient à la conclusion qu’un âge d’entrée à l’université supérieur à l’âge normal d’entrée 
constitue un facteur de risque d’abandon. 
Blecher (2006), Shaienks et al. (2008), Parkin et Berger (2009) ont confirmé que le niveau 
d’éducation et le soutien des parents faisaient partie des facteurs qui influencent la persévérance 
aux études universitaires. Ainsi, l’étudiant qui reçoit du soutien, des encouragements de la part de 
ses parents et celui dont les parents ont au moins un diplôme postsecondaire ont plus de probabilité 
de persévérer à l’université. Cependant, s’il veut persévérer il faudrait également à l’étudiant un 
certain niveau d’engagement22 vis-à-vis des études. Or, seul, l’engagement de l’étudiant ne suffit 
pas à lui assurer la persévérance. Pageau et Bujold (2000), Kamanzi et al. (2010) et Blecher (2006) 
soutiennent qu’une aspiration initiale élevée, une intention de poursuivre les études universitaires 
et le fait de ne pas avoir des épisodes d’abandon aux cycles antérieurs agissent positivement sur la 
probabilité de persévérer à l’université. 
Au titre des caractéristiques personnelles, on note qu’il existe une relation positive entre 
la performance académique antérieure de l’étudiant et sa capacité à réussir son programme d’étude. 
Blecher (2006) et Shaienks et al. (2008) montrent que l’étudiant qui a de très bons résultats 
secondaires augmente sa probabilité de persévérer à l’université. Par ailleurs Dagenais (1986) note 
que le résultat à l’examen de sélection ou encore la lettre de recommandation sont de bons 
indicateurs de la persévérance aux études universitaires. 
                                                 
21 Cette méthode a pour objectif de comparer deux populations en éliminant l’effet perturbateur que peut avoir un 
facteur d’intérêt, par exemple l’âge d’entrée à l’université dans le cas présent. 
22 Selon Astin (1984, p.297) : « l’engagement de l’étudiant renvoie à la quantité d’énergie physique et psychologique 
que l’étudiant consacre à l’expérience scolaire » (traduit par Grayson et Grayson, 2003). 
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De manière générale, parmi les caractéristiques personnelles associées à une forte 
probabilité de persévérer au niveau de l’enseignement postsecondaire, les auteurs tels que Pageau 
et Bujold (2000) ; Shaienks et al. (2008), Powdthavee et Vignoles (2008) et Kamanzi et al. (2010) 
recensent donc les éléments suivants : être de sexe féminin, avoir une bonne performance 
académique antérieure, être issus d’un milieu relativement nanti, avoir des parents qui ont obtenu 
un diplôme d’études postsecondaires et avoir initialement la volonté de poursuivre les études 
universitaires. 
 
2.2 Dimension institutionnelle 
 
L’institution a un rôle à jouer dans la décision de poursuivre ou non les études 
universitaires. Le modèle de Tinto (1993) démontre qu’à l’entrée de l’université l’engagement 
initial de l’étudiant pour ses études peut être modifié à travers les interactions académique et 
sociale (au sein de l’université) au point de l’amener à prendre la décision de quitter son 
programme, voire l’institution de manière générale. En analysant la classification des facteurs 
présentés dans le papier de Sauvé et al. (2007), nous pouvons retenir les catégories suivantes dans 
la dimension institutionnelle : apprentissage23, interpersonnel (intégration académique et sociale, 
relations avec les autres étudiants et le personnel) et institutionnel (taille de l’établissement, 
caractéristiques de l’établissement). 
En ce qui concerne les facteurs institutionnels qui influencent la décision de persévérer 
aux études universitaires, l’interaction entre les projets étudiants et la conception que l’étudiant se 
fait de l’institution (interaction académique et sociale) détermine d’une part sa volonté à s’investir 
pour réussir ses cours et d’autre part son sentiment d’appartenance envers cette institution. Par 
exemple, un étudiant qui aspire à être diplômé en économie continuera ses études à l’université de 
Sherbrooke s’il a de bonnes notes sur le plan académique, mais aussi s’il se sent bien intégré dans 
la communauté étudiante sherbrookoise. Berger et Milem (1999) trouvent qu’une bonne relation 
                                                 
23 Dans cette dimension la catégorie apprentissage regroupe les facteurs suivants : les stratégies d’apprentissage 
(gestion de tâche, travail en groupe) et les stratégies de gestion (gestion du temps). 
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avec le corps professoral accroit les probabilités qu’un étudiant perçoive le soutien de son 
établissement et qu’il s’engage subséquemment envers l’établissement afin de poursuivre ses 
études et d’obtenir son diplôme. Dionne et al. (1999) cité dans Sauvé et al. (2006) et Pirot et Ketele 
(2000) trouvent que l’engagement de l’étudiant envers ses buts24 est un élément important qui 
détermine la persévérance aux études. Madgett et Bélanger (2008) mentionnent qu’un étudiant qui 
investit plus de 15 heures d’étude par semaine augmente sa probabilité de persévérer à l’université. 
Ils montrent aussi que le fait d’avoir choisi le bon25 programme d’étude augmente les chances de 
persévérance de l’étudiant. À ces facteurs, Pageau et Bujold (2000) ajoutent le fait d’étudier de 
manière continue. Ainsi, l’étudiant qui s’inscrit à temps plein augmente sa probabilité de 
persévérer. Elles mentionnent aussi que le fait de réussir tous les cours du premier trimestre au 
baccalauréat par exemple est un bon prédicateur de la persévérance. Dans son papier Tinto (1997) 
fait remarquer que la taille du groupe qui constitue la classe pendant les cours influence la 
persévérance. À ce titre, Montmarquette et al. (2001) révèlent qu’un étudiant issu d’un groupe, 
dont la taille est inférieure à 80 étudiants pendant les cours obligatoires a de fortes probabilités de 
persévérer au-delà de la première session d’étude. 
De manière générale, CSE (2000) et Sauvé et al. (2007) révèlent que l’étudiant 
persévérant devrait aussi se munir d’une bonne planification dans sa gestion du temps et des tâches 
afin de faciliter son intégration académique et sociale au sein de l’institution. Ils mentionnent que 
les caractéristiques de l’établissement, c’est-à-dire les mesures d’accompagnement, le programme 
d’intervention et la flexibilité de l’appareil administratif sont autant d’éléments qui accroissent la 
proportion des persévérants. 
 
 
                                                 
24 L’engagement envers le but réfère à la détermination de l’étudiant pour la réussite de ses projets scolaires ou 
professionnels. Cette détermination peut être évaluée par le temps consacré à étudier ou à préparer les travaux de 
session. 
25 Le bon choix ici suppose que l’étudiant étudie dans un programme qui réponde à ses attentes. 
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2.3 Dimension externe 
 
La dimension externe rassemble les facteurs qui sont extérieurs à l’institution. On 
retrouve dans cette dimension la catégorie « environnement » selon la catégorisation de Sauvé et 
al. (2006). Au nombre des facteurs qui influencent la persévérance, on peut citer les conditions 
financières (contraintes financières, situation financière précaire des parents, l’obtention d’une 
aide financière du gouvernement) et le nombre d’heures de travail hebdomadaire (Grayson et 
Grayson, 2003 ; Magali et al. 2009 ; Miningou et al. 2014). 
Les conditions financières jouent un rôle important dans la décision d’abandonner les 
études universitaires. De nombreux étudiants essaient de joindre les deux bouts en associant le 
travail à leurs études universitaires. Cependant, le nombre d’heures de travail par semaine peut 
être préjudiciable aux études de l’étudiant. 
D’après le constat de Montmarquette et al. (2007), travailler moins de 15 heures par 
semaine pendant l’année scolaire n’est pas forcement préjudiciable. Toutefois, ils reconnaissent 
qu’après un certain seuil, le temps consacré au travail agit négativement sur la persévérance. 
Pageau et Bujold (2000) corroborent leur analyse en stipulant que le fait de travailler plus de 15 
heures par semaine nuirait à la persévérance. Magali et al. (2009) estiment que les étudiants non-
salariés auraient une probabilité plus élevée de réussir leur année. 
En plus de la probable réduction du temps que l’étudiant travailleur voudrait/pourrait 
consacrer à ses études, le travail pendant les études amène l’étudiant à côtoyer un autre milieu, 
l’environnement de son milieu de travail. D’après les conclusions de Bean et Metzner (1985), la 
relation entre les étudiants et leurs collègues non étudiants pourrait déboucher sur un arrêt des 
études universitaires surtout si les besoins financiers des étudiants sont grands. Lambert et al. 
(2004) corroborent cette idée en mentionnant que le fait de ressentir le besoin de travailler par peur 
de manquer d’argent aurait un effet négatif sur la persévérance aux études. 
Selon les précurseurs de la théorie de la maximisation de l’utilité du temps, notamment 
Becker (1965) et Schmidt (1983), le temps alloué à la réalisation d’une activité est un élément 
important pouvant affecter sa réussite. À travers un modèle de frontière de production, Dolton et 
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al. (2002) ont pu démontrer que l’étudiant qui souhaite maximiser son score aux examens doit 
assister à tous les cours formels offerts dans son programme d’étude. 
Certains étudiants préfèrent se concentrer entièrement à leurs études, alors ils recherchent 
des aides pour financer leurs études. Les étudiants qui empruntent de l’argent au lieu de travailler 
pour payer leurs études sont plus susceptibles d’étudier à temps plein et d’obtenir leur diplôme 
selon Grayson et Grayson (2003). Pourtant, ils concluent que les effets de l’aide financière sont 
difficiles à évaluer. Les effets de l’aide financière aux étudiants — Prêts, subventions, bourses, 
etc. — sur la persistance doivent être différenciés des caractéristiques individuelles et familiales 
et d’autres facteurs liés à la réception de l’aide, qui ont leurs propres effets sur l’accès et la 
persistance (Finnie et al. 2008). On note aussi que cette aide présente une composante prêt qui 
restreint le nombre de ceux qui aimeraient profiter de cette aide. D’après les travaux d’Eckel et 
al. (2007), deux raisons pourraient expliquer cette réticence de la part des étudiants. En premier 
lieu, ils notent que certains étudiants peuvent simplement avoir une aversion à la dette. En second 
lieu, ils pourraient déjà avoir des niveaux élevés de dette de sorte qu’une dette supplémentaire 
n’est pas souhaitable pour eux, quel que soit le rendement de l’investissement dans l’éducation. 
Toutefois, pour ceux qui contractent l’aide financière, Miningou et Vierstraete (2011) 
dans leur document de recherche ont constaté que le niveau de l’endettement a un effet négatif sur 
la probabilité de persévérer jusqu’à la dernière année de baccalauréat. Madgett et Bélanger (2008) 
stipulent qu’un prêt bancaire ou une marge de crédit diminuerait la probabilité de persévérer. De 
manière synthétique, Miningou et al. (2014) ont pu constater qu’une situation financière difficile 
peut affecter la persistance aux études postsecondaires à travers trois canaux : 1) l’imperfection 
de l’aide financière ; 2) le travail pendant les études et 3) le revenu des parents. D’après leurs 
constats, l’insuffisance de fourniture de l’aide financière aux étudiants, ainsi que le travail pendant 
les études, peuvent porter atteinte à la persévérance et la réussite à l’école tandis que l’aide 
financière des parents peut aider (Miningou et al., 2014). 
De manière générale, les auteurs sont unanimes quant à l’effet négatif que peuvent 
entraîner de mauvaises conditions financières sur la persévérance universitaire. Au-delà des 
conditions financières, l’environnement du travail et aussi celui de la région peuvent contribuer à 
accroitre la probabilité de persévérer dans les études. À ce titre, (2004) note l’influence du taux de 
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chômage de la région dans laquelle l’étudiant fait son parcours universitaire. Selon l’auteur, un 
étudiant qui vit dans une région où le taux de chômage est élevé serait moins incité à décrocher 
qu’un étudiant qui serait dans une zone où le taux de chômage est faible. 
 
3. ANALYSE DE LA RECENSION 
 
Notre examen de cette revue de littérature révèle que les définitions du phénomène de la 
persévérance et de l’abandon sont assez diverses au point qu’elles ne facilitent pas la comparaison 
des résultats. En plus de la diversité des définitions, on note que dans la plupart des cas les auteurs 
qui ont étudié l’abandon au premier cycle universitaire, ne précisent pas s’il s’agit d’étudiants 
nouvellement inscrits dans un programme de premier cycle universitaire. 
En ce qui concerne les facteurs qui influencent la persévérance, seul l’effet des conditions 
financières fait plutôt l’unanimité chez les auteurs recensés. Au niveau de la période d’observation 
du cheminement d’une cohorte d’étudiants, la littérature ne fait pas cas d’une période standard, 
mais il est d’usage de considérer une période d’observation de 6 ans quand il s’agit de vérifier la 
durée normale d’étude du baccalauréat au Québec (CSE, 2013 ; Tremblay, 2005). Il ressort de cette 
recension que l’abandon et la persévérance sont deux phénomènes multifactoriels dont les 
déterminants peuvent varier en fonction du profil des étudiants. Le modèle d’étude que nous avons 




TROISIÈME CHAPITRE : MÉTHODOLOGIE 
 
Dans ce chapitre, il est question de faire la présentation des données, ensuite d’expliquer 
le traitement qu’elles ont reçu, et enfin d’exposer la méthode d’analyse qui nous permettra 
d’atteindre nos objectifs. Nous retenons que l’étude est centrée sur les étudiants inscrits pour la 
première fois en automne 2008 au premier cycle à l’Université de Sherbrooke et que nous 
choisissons d’observer cette cohorte sur une période de 6 ans. 
 
1. SOURCES ET STRATÉGIE DE TRAITEMENT DES DONNÉES 
 
Les données que nous avons utilisées pour mener cette recherche proviennent de deux 
sources : une enquête réalisée sur trois ans auprès des étudiants de 1er cycle de l’Université de 
Sherbrooke et d’une base de données provenant du bureau de la registraire de l’Université de 
Sherbrooke. Il faut noter que les dossiers étudiants ont été traités en toute confidentialité et que 
l’ensemble des données a fait l’objet d’un certificat d’éthique. 
 
1.1 Présentation des données du bureau de la registraire 
 
Au niveau du bureau de la registraire, les informations académiques recueillies sont celles 
de la période allant de l’automne 2008 à l’automne 201426. Trois catégories d’informations ont pu 
être regroupées grâce à cette base. Il s’agit des informations portant sur la performance académique 
des étudiants, leurs caractéristiques sociodémographiques et leur dossier administratif. Ces 
informations sont actualisées chaque session d’automne. 
                                                 
26 Seulement les sessions d’automne de chaque année ont été mises à notre disposition. Les données n’ont pas été collectées auprès 
du registraire en 2013 à cause des perturbations que l’université a connues à cette période. 
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1.2 Données de l’enquête 
 
Le projet d’enquête a été mené dans le cadre d’un financement du FRQSC27 par les 
chercheurs Valérie Vierstraete et Éric Yergeau. Il s’est porté sur le questionnaire28 intitulé : 
« Impact des difficultés financières et de l’aide financière aux études, des bourses 
institutionnelles et des stages coopératifs sur la persévérance et la réussite scolaires à 
l’université ». L’enquête a permis de solliciter tous les étudiants ayant commencé un baccalauréat 
ou un certificat de premier cycle à la session d’automne 2008 à l’Université de Sherbrooke (Boucher, 
2013). Au total, 3811 étudiants du premier cycle de l’Université de Sherbrooke ont été sondés par 
courriel pendant chaque session d’automne durant trois ans, soit 2008, 2009 et 2010. Le taux de 
réponse pour la première année de l’enquête est de 29,3829 % avec 1120 répondants (Boucher, 
2013). Le questionnaire comporte au total 276 questions, dont 68 à la première année et 113 pour 
2010. Les réponses sont réparties en cinq (5) grandes catégories soient, les caractéristiques 
sociodémographiques, les caractéristiques de l’entourage, le soutien financier, la vie universitaire 
et la motivation et le soutien reçu. Le tableau ci-dessous montre chaque catégorie avec le nombre 
de questions posées par an. 











2008 13 20 21 3 11 
2009 16 16 39 9 15 
2010 17 30 39 8 19 
Source : l’auteur à partir du questionnaire. 
 
1.3 Collecte des données 
 
La base de données globale comporte donc deux fichiers : le premier fichier regroupe les 
informations du questionnaire des sessions d’automne 2008, 2009 et 2010. Le second fichier 
                                                 
27 Fonds de recherche Québécois — Société et culture  
28 Le questionnaire peut être disponible. Le lecteur intéressé pourra contacter Mme Valérie Vierstraete à cet effet. 
29 Ceci peut représenter une limite qui sera discutée à la section 5. 
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correspond aux informations du bureau de la registraire et regroupe les informations académiques 
de tous les étudiants de la cohorte d’automne 2008 du premier cycle pendant chaque session 
d’automne jusqu’en 2014. Ce fichier compte globalement des informations de 31 589 étudiants 
repartis comme l’indique le tableau 2. Rappelons qu’une cohorte est définie comme un ensemble 
d’étudiants nouvellement inscrits à une session donnée (ils sont censés se suivre jusqu’à la 
diplomation). Alors, on devrait avoir un effectif d’étudiant constant ou réduit après la session 
d’automne 2008. Cependant, à la lecture du tableau 2, on peut dire que l’effectif de la population 
des étudiants du premier cycle a commencé à se stabiliser à partir de 2010. La différence des 
effectifs entre les sessions d’automne 2008, 2009 et des autres est dû en premier lieu par le fait que 
le fichier de la session 2009 comporte en plus des étudiants nouvellement inscrits en automne 2008 
des étudiants inscrits à des sessions antérieures à la session d’automne 2008. En second lieu, nous 
constatons que les fichiers des sessions d’automne 2008 et 2009 comportaient seulement des 
étudiants admis et inscrits dans des programmes de baccalauréats et de certificats. Dès 2010, et 
pour des questions de simplicité vis-à-vis du bureau de la registraire, les étudiants libres, les 
auditeurs, les étudiants de microprogrammes et d’autres de diplômes de premier cycle ont été 
intégrés dans la base. Dans la section précédente, nous présentons le traitement qui a été fait pour 
garder seulement les étudiants de la cohorte 2008, c’est-à-dire les nouveaux inscrits à la session 
d’automne 2008 et que l’on retrouve jusqu’en automne 2014. 
Tableau 2. Effectif des étudiants inscrits selon les fichiers administratifs reçus 
  Cohorte des étudiants du trimestre d’automne 2008 * 
Session d’automne 2008 2009 2010 2011 2012 2014 
Effectif de la population 4014 6655 5230 5230 5230 5230 
Source : l’auteur à partir de la base de données du bureau de la registraire. 








1.4 Stratégie de traitement des données du bureau de la registraire 
 
Les étapes du traitement sont les suivantes :  
 Suppression des individus qui ne sont pas issus de la cohorte d’automne 2008. Les 
étudiants considérés comme étant de la cohorte 2008 sont ceux qui sont admis et qui se 
sont inscrits en automne 2008. Ces individus sont identifiés en grande partie grâce à 
l’information fournie par le trimestre d’inscription, le trimestre d’admission et le trimestre 
de la moyenne cumulative30. Les étudiants ayant comme trimestre d’admission et 
d’inscription l’automne 2008 avec un trimestre de la moyenne cumulative compris entre 
l’automne 2008 et l’automne 2014 sont reconnus comme des étudiants de la cohorte 2008.  
 Suppression des dossiers des étudiants libres et des auditeurs et autres types de diplômes 
différents du certificat et du baccalauréat. Grâce au nom du programme, les étudiants de 
baccalauréat et de certificats sont déterminés. Les autres sont retirés de la base. 
 Suppression des dossiers des étudiants inscrits en baccalauréat-maîtrise en ergothérapie 
et en physiothérapie. Nous avons constaté qu’à partir d’un certain nombre de crédits 
accumulés dans leurs programmes (81 dans la plupart des cas), les étudiants de 
baccalauréat-maîtrise en ergothérapie et en physiothérapie ne présentent plus 
d’information administrative dans leur dossier de premier cycle. Pourtant le nombre de 
crédits exigés dans ces programmes est de 14431. Comme nous ne pouvons pas être certains 
de l’hypothèse que ces étudiants passent automatiquement au second cycle (il se peut que 
certains aient abandonné leurs programmes), nous avons décidé de retirer les données 
correspondant à ces étudiants. Au total, 74 étudiants ont été retirés de la base de données. 
                                                 
30 Le trimestre de la moyenne cumulative nous permet de connaitre la session et l’année à laquelle la moyenne cumulative a été 
actualisée. 





 Suppression des individus dont le code de la dernière décision universitaire est D99, R5E 
ou R89. Les étudiants qui ont les codes de décision D9932, R5E33 et R8934 sont retirés de 
la base de données parce que les motifs évoqués pour fermer leurs dossiers (D99) ou pour 
les retirer des étudiants réguliers (R89) ne sont pas clairement définis dans le répertoire des 
codes de décision (cf. Université de Sherbrooke, 2014). Le motif du retrait des dossiers 
dont le code de décision est R5E signifie que l’étudiant n’a pas fait parvenir la preuve qui 
indique qu’il a respecté la condition générale d’admission (obtention du DEC) dans le délai 
prescrit (Université de Sherbrooke, 2014). 
 Technique de traitement des doublons. Un individu en double est un individu dont le 
matricule apparait au moins deux fois dans la même session à la même année. Pour détecter 
les doublons, nous créons une variable pour faciliter le suivi des dossiers des étudiants à 
conserver dans la base de données. Auparavant les données sont triées dans l’ordre des 
variables avec leurs modalités selon ce qui suit : le matricule, le programme d’étude 
(baccalauréat, certificat), l’état d’admission (diplômé, à diplômer, actif, inactif), la dernière 
décision universitaire (diplômé, acceptation du dossier sans condition, avec condition, 
fermeture du dossier, refus ou retrait de l’étudiant de la liste des étudiants réguliers), le 
nombre de crédits accumulés dans le programme (le plus élevé), la moyenne cumulative 
(la plus élevée) et le rang du choix du programme (programme de premier, deuxième, 
troisième choix…). Par exemple, deux dossiers qui se ressemblent par le matricule seront 
discriminés en premier lieu grâce au programme d’étude (avec le baccalauréat comme 
modalité préférée). S’il s’avère que ces dossiers présentent des niveaux de diplôme 
identiques alors l’état d’admission permettra de les différencier (avec la prédominance de 
la modalité diplômée sur les autres). Si cette variable ne permet pas de choisir, on a recours 
à la dernière décision universitaire (avec la prédominance de la modalité « diplômée » sur 
les autres). Si nous n’arrivons toujours pas à nous décider, alors le nombre de crédits 
                                                 
32 Ce code de décision indique la fermeture du dossier de l’étudiant pour des motifs qui ne sont pas clairement définis. Selon les 
renseignements reçus du bureau du registraire, il pourrait s’agir d’abandon ou d’autres motifs qui ne sont pas précisés. Sur la 
période d’observation, 162 dossiers étudiants ont été retirés de la base de données, soit 27 dossiers par an. 
33 Ce code de décision indique le retrait de l’étudiant de la liste des étudiants réguliers inscrits dans le programme concerné. 119 
dossiers étudiants ont été recensés dans ce cas pendant la période d’observation, soit 20 dossiers par année en moyenne. 
34 Ce code implique le retrait de l’étudiant de la liste des étudiants réguliers sans explication sur le motif. 18 dossiers ont été 
recensés dans notre base de données sur la période d’observation. 
34 
 
accumulés dans le programme le plus élevé et la moyenne cumulative la plus élevée nous 
permettront de faire un choix entre ces dossiers. Si une décision n’est toujours pas prise 
alors le rang du choix du programme nous permet de savoir quel dossier garder (le premier 
choix sera privilégié). Si nous n’arrivons toujours pas à nous décider, cela veut dire que les 
dossiers sont identiques pour toutes les variables considérées, alors nous choisirons 
simplement un35 dossier. Cette technique de traitement ne nous permet pas de suivre les 
étudiants qui sont inscrits à un double diplôme. Elle ne permet de garder que son premier 
choix. Alors, un seul diplôme est retenu selon les critères décrits précédemment. Le 
tableau 3 est une illustration de quelques exemples de dossier retenus parmi les individus 
en doubles. 
















A Baccalauréat Actif Acceptation 
sous 
condition 
55 3 Premier Retenu 
A Certificat Inactif Acceptation 20 2,2 Deuxième Pas 
retenu 
A Baccalauréat Actif Acceptation 
sous 
condition 
55 2,6 Deuxième Pas 
retenu 
B Certificat Actif Acceptation 26 3 Premier Retenu 
B Certificat Actif Acceptation 20 3,2 Deuxième Pas 
retenu 
Source : auteur. 
 
 Suppression des individus qui ont zéro crédit accumulé sur toute la période 
d’observation. Le regroupement des fichiers du registraire nous a permis de nous rendre 
compte que certains étudiants admis et inscrits en automne 2008 n’ont aucun crédit cumulé 
dans leur programme pendant toute la période d’observation. Nous les considérons donc 
comme des individus qui ne se sont jamais présentés dans le programme pour lequel ils ont 
été admis et nous n’en tenons pas compte. 
                                                 




 Suppression des dossiers des étudiants qui sont inactifs pendant au moins 3 sessions 
d’automne consécutives. Cette opération consiste à ne pas considérer des étudiants inactifs 
temporaires comme des étudiants qui ont abandonné leur programme ou inversement. Pour 
les étudiants considérés dans cette opération, la variable abandon renseignée par le bureau 
de la registraire ne donne aucune information sur leurs statuts pourtant selon les 
dispositions du Règlement des études de l’Université de Sherbrooke (2014), une admission 
à un programme devient périmée après 16 mois si l’étudiant n’a pas poursuivi ses études 
dans ce programme pendant cette période. Nous avons élargi cette période afin de ne pas 
écarter des étudiants qui seraient en abandon temporaire. Ainsi, les étudiants qui sont 
inactifs pendant au moins 3 sessions d’automne consécutives36 sont retirés de la base. Leur 
identification a pu se faire grâce à l’observation de la dernière décision universitaire. Nous 
considérons ainsi que de « vrais » abandons auraient été identifiés de la sorte par le bureau 
de la reistraire. 
 Suppression des dossiers des étudiants qui ne sont pas à leur première inscription en 
automne 2008. Le nombre de crédits utilisés pour calculer la moyenne cumulative, le 
nombre de crédits accumulés dans le programme et le trimestre de la moyenne cumulative 
nous ont permis d’identifier les individus qui sont à leur première inscription en 
automne 2008. C’est uniquement ces étudiants-là que nous avons choisi de garder, afin 
d’assurer l’homogénéité de la base de données. 
Les données révisées de la population selon ces différents critères représentent 2620 étudiants 
observés sur 6 ans dans la base du bureau de la registraire (voir tableau ci-dessous). 
Tableau 4. Effectifs révisés des cohortes selon les sessions et les données administratives 
  Cohorte des étudiants de la session d’automne 2008* 
Session d’automne 2008 2009 2010 2011 2012 2014 
Effectif de la population révisé 2620 2620 2620 2620 2620 2620 
Source : l’auteur à partir de la base de données du bureau de la registraire. 
*Pour rappel, l’année 2013 est manquante. 
 
                                                 
36 Les individus sont observés une seule fois par an. 
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1.5 Stratégie de traitement des données de l’enquête 
 
Le traitement des données de l’enquête présente quelques points de similarités avec celui 
du bureau de la registraire. L’un des points importants de cette stratégie est d’associer à chaque 
étudiant son dossier administratif. Pour ce faire, les fichiers présentant les dossiers académiques 
sont joints aux données du questionnaire grâce au matricule étudiant. Les étapes de traitement des 
données issues de l’enquête sont les suivantes : 
 Suppression des dossiers étudiants inscrits au baccalauréat-maîtrise en ergothérapie 
et en physiothérapie. Au total, 35 étudiants ont été retirés de la base de données. 
 Suppression des individus dont la dernière décision universitaire est D99, R5E ou 
R89. Cinq étudiants sont concernés par cette opération. 
 Suppression des dossiers des étudiants inscrits dans un microprogramme. Nous 
sommes partis d’un échantillon révisé en 2008 où les étudiants de microprogramme 
avaient été soustraits de la base de données (Boucher 2013, p.8). 
 Suppression des individus qui ne sont pas présents dans la base de données révisée 
du bureau de la registraire. Les individus qui ne sont pas présents dans la base de 
données révisée ont été identifiés grâce à la fusion de la base de données du bureau 
de la registraire et du questionnaire. Nous avons dénombré au total 36 étudiants. 
2. DESCRIPTION DE LA BASE DE DONNÉES 
 
2.1 Échantillon étudié 
 
Nous partons de l’échantillon révisé37 de Boucher (2013), c’est-à-dire 1106 répondants 
auxquels nous faisons suivre le traitement décrit dans la section précédente. De cet échantillon, la 
première étape fut d’identifier et de soustraire les étudiants inscrits dans un programme 
                                                 
37 Un traitement préliminaire a permis de faire passer l’échantillon global de 1120 à 1106 étudiant, pour plus de détails le lecteur 
intéressé pourra consulter le document de Boucher (2013). 
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d’ergothérapie ou de physiothérapie. En les retirant de la base, on se retrouve avec1071 individus. 
De 1071, les individus sont passés à 1065, car les étudiants dont la dernière décision universitaire 
est D99, R5E et R89 ont été exclus de la base. Nous avons aussi exclu 347 individus de la base 
des données parce que ces individus sont absents de la base de données révisée du bureau de la 




L’abandon est constaté lorsqu’un étudiant arrête ses études dans le programme auquel il 
s’est préalablement inscrit. Il peut ainsi entraîner un départ institutionnel (l’étudiant s’inscrit ou 
non dans une autre université) ou à un changement de programme d’études dans la même 
institution. Dans cette section, nous présentons les statistiques de l’abandon dans un programme 
d’étude compte tenu des limites de notre base de données39. Le tableau 5 présente la distribution 
du taux d’abandon de la population40 et de l’échantillon selon le sexe, le régime d’étude, la faculté 
d’appartenance et le programme d’étude. Nous prenons 2014 comme année de référence pour 
observer le taux d’abandon dans le programme. 
D’après le tableau 5, le taux d’abandon dans son programme initial au baccalauréat et au 
certificat de premier cycle pour la cohorte d’automne 2008, observé à l’automne 2014, est de 31 % 
dans la population et de 26 % dans l’échantillon. Au niveau du sexe, les étudiantes ont une 
proportion d’abandons significativement plus élevée dans la population que dans l’échantillon. La 
même tendance est observée pour les étudiants inscrits dans les facultés d’éducation, de médecine 
et des sciences de la santé et aussi pour ceux qui se sont inscrits au baccalauréat. Rappelons que 
l’abandon ici ne veut pas forcément dire un arrêt des études au premier cycle. Par exemple, 
                                                 
38 Dans la suite des lignes, le terme échantillon est utilisé pour illustrer l’échantillon final que nus avons retenu pour 
notre analyse c’est-à-dire les 718 individus. 
39 La base de données que nous exploitons présente seulement le cheminement de l’étudiant dans son programme 
initial, elle ne nous permet pas d’observer le parcours scolaire de l’étudiant pendant toutes ses études à l’Université 
de Sherbrooke. 
40 À partir de ce point, le terme population illustre la population de référence que nous avons finalement retenu. 
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l’abandon d’un programme en automne 2008 peut mener à une réinscription dans un autre 
programme à la session d’hiver 2009, ce que nous n’observons pas. 
Tableau 5. Taux d’abandon 41 dans un programme (son programme initial) de premier cycle en 
automne 2014. 
  Population Échantillon Différence (t-statistique) 









Ensemble 2620 803 30,65 718 185 25,77 4,88 (2,54) ** 
Sexe               
Homme 1073 334 31,13 263 78 29,66  0,01 (0,46) 
Femme 1547 469 30,32 455 107 23,52  0,07 (2,82) * 
Régime d’études               
Temps complet 1985 528 26,6 642 153 23,83 0,03 (1,39) 
Temps partiel 635 275 43,31 76 32 42,10  0,01 (0,2) 
Faculté                
Administration 250 83 33,2 44 18 40,91 -0,08 (-0,99) 
Droit 235 34 14,47 59 6 10,17 0,04 (0,86)  
Éducation 585 193 33 138 29 21,01 0,12 (2,75) * 
Science de l’activité 
physique 146 45 30,82 45 10 22,22 0,09 (1,11) 
Génie 253 47 18,58 72 11 15,28 0,03 (0,65) 
Lettres et sciences 
humaines 552 249 45,11 161 66 41 0,04 (0,92) 
Médecine et science de 
la santé 407 69 16,95 122 10 8,2 0,09 (2,38) * 
Sciences 180 73 40,56 75 34 45,33 0,05 (-0,7) 
Théologie 12 10 83,33 2 1 50 0,33 (0,81) 
Programme d’étude               
Baccalauréat 2084 579 27,78 643 147 22,86 0,06 (2,94) *  
Certificat 536 224 41,79 75 38 50,67 -0,09 (-1,46) 
Note : *=p<0,01 **=p<0,05 ***=p<0,1  
L’abandon institutionnel nécessite plus de rigueur dans l’observation. Un étudiant est 
supposé avoir abandonné l’université s’il n’a obtenu aucun diplôme depuis sa première inscription, 
et qu’au moment de l’observation, il n’est pas inscrit aux études depuis au moins 5 trimestres 
consécutifs (CSE, 2013, p. 38). Étant donné que nous avons les informations des étudiants 
uniquement aux sessions d’automne, nous ne pouvons pas présenter cette distribution42. 
 
 
                                                 
41 Le taux d’abandon calculé est issu de la variable abandon du programme (initial) qui est renseignée par le bureau de la registraire. 




2.3 Diplomation dans un programme 
 
La description de l’état du dossier étudiant nous a permis d’évaluer le taux de diplomation 
dans un programme. L’état du dossier de l’étudiant est une variable qui est renseignée par le bureau 
de la registraire et qui nous informe sur l’état du dossier étudiant à travers cinq mentions dont : 
dossier en création, dossier actif, dossier inactif, à diplômer43 et diplômé. Les modalités 
« diplômé » et « à diplômer » de cette variable stipulent que l’étudiant a obtenu le nombre de crédits 
et la moyenne cumulative exigés dans son programme. Le tableau 6 donne la répartition du taux 
de diplomation des étudiants inscrits pour la première fois dans un programme de premier cycle 
universitaire à la session d’automne 2008. Nous avons choisi de faire cette observation sur 6 ans 
parce que les données à notre disposition s’étendent jusqu’en automne 2014, de plus cette période 
de temps équivaut à la période utilisée dans la littérature. Le cheminement des étudiants n’étant 
pas linéaire (c’est-à-dire sans interruption), les chiffres sont assez dynamiques (peuvent varier très 
vite) et une courte période pourrait sous-estimer l’influence de certains facteurs. En d’autres mots, 
à travers cette phrase nous voulions dire que l’observation du cheminement des étudiants sur une 
courte période n’est pas très appropriée au vu du fait que les étudiants qui abandonnent sont 
capables de revenir à tout moment d’où la dynamique des chiffres et aussi le fait que certains 
facteurs puissent être sous-estimés. 
Selon le tableau 6, le taux de diplomation dans un programme de premier cycle (le 
programme de la première inscription de l’étudiant) est de 63 % au niveau de la population et de 
70 % dans l’échantillon. On constate en général qu’une forte proportion de femmes a obtenu leur 
diplôme contrairement aux hommes.  
  
                                                 
43 Pour ceux qui ont terminé leur programme, mais pour qui il reste des procédures administratives à finaliser. 
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Tableau 6. Taux de diplomation 44 dans un programme (son programme initial) au premier cycle 
des étudiants de la cohorte 2008 en automne 2014 
  Population  Échantillon 
Différence (t-








Ensemble 2620 1637 62,48 718 503 70,06 -7,58 (-3,75) * 
Sexe               
Homme 1073 640 59,64 263 173 65,78  -0,06 (-1,53) 
Femme 1547 997 64,45 455 330 72,53  -0,81 (-3,2) * 
Régime d’études               
Temps complet 1985 1382 69,62 642 466 72,59  -0,03 (-1,43) 
Temps partiel 635 255 40,16 76 37 48,68  -0,09 (-1,43) 
Faculté               
Administration 250 161 64,4 44 26 59,1 0,05 (0,67) 
Droit 235 201 85,53 59 53 89,83 -0,04 (-0,86) 
Éducation 585 307 52,48 138 105 76,09 -0,24 (-5,04) * 
Science de l’activité 
physique 146 101 69,18 45 34 75,56 -0,06 (-0,73) 
Génie 253 160 63,24 72 49 68,06 -0,05 (-0,75) 
Lettres et sciences 
humaines 552 301 54,53 161 95 59,01 -0,05 (-1,01) 
Médecine 407 298 73,22 122 100 81,97 -0,09 (-1,96) ** 
Sciences 180 106 58,89 75 40 53,33 0,56 (0,82)  
Théologie 12 2 16,67 2 1 50 -0,33 (-1,06) 
Programme d’étude               
Baccalauréat 2084 1332 63,92 643 465 72,32 -0,08 (-3,93) * 
Certificat 536 305 56,9 75 38 50,67  0,06 (1,02) 
Note : *=p<0,01 **=p<0,05 ***=p<0,1 
 
2.4 Représentativité de l’échantillon 
 
Le taux de participation global moyen à l’enquête est de 19 % pour les trois années soit 
29 % pour la première année, 16 % pour la deuxième année et de 13 % pour la troisième année 
(par rapport à la population initiale). En considérant la population modifiée et notre échantillon, le 
taux de participation est de 27 % en automne 2008. 
Nous allons comparer la distribution de la population (révisée) de 2008 à celle de 
l’échantillon à travers certaines variables suivantes : l’âge, le sexe, la cote de rendement collégial, 
le régime d’étude, l’abandon et le programme d’études. Les tableaux 7 et 8 présentent la 
                                                 
44 Le taux de diplomation est calculé comme la proportion des étudiants qui ont diplômé ou sont « à diplômer » parmi les étudiants 
de la cohorte d’automne 2008. 
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distribution des individus selon qu’ils sont issus de la population ou de l’échantillon d’étude 
observé à l’automne 2014. Nous informons que l’âge présenté dans le tableau représente l’âge de 
l’étudiant en automne 2008 et que le statut d’abandon est constaté en automne 2014. À la lecture 
de ces tableaux, on peut conclure que l’échantillon n’est pas statistiquement représentatif de la 
population. Alors, les résultats de notre étude sont difficilement extrapolables à l’ensemble des 
étudiants inscrits pour la première fois dans un programme de premier cycle universitaire à 
l’Université de Sherbrooke et devront être pris avec précaution.  
Tableau 7. Répartition des individus de la population et de l’échantillon selon les variables 
qualitatives 
  Population (N=2620) Échantillon (N=718) 
 Différence (t-
statistique) Variable Pourcentage Pourcentage 
Sexe       
Homme 1 ; Femme 0 40,95 36,63 0,432 (2,09) ** 
Régime d’étude       
Temps complet 1 ; Temps partiel 0 75,76 89,42 -13,66 (-7,92) * 
Programme d’études       
Baccalauréat 1 ; Certificat 0 79,54 89,55 -10.01 (-6,14) * 
Statut Abandon       
Oui 1 ; Non 0 30,65 25,77 4,88 (2,54) ** 
Note : *=p<0,01 **=p<0,05 ***=p<0,1 
 
Tableau 8. Répartition des individus de la population et de l’échantillon selon les variables 
quantitatives 
Variables 
Population (N=2620) Échantillon d’étude (n=718) Différence t-
statistique Moyenne (Écart-type) Moyenne (Écart-type) 
Age 29,97 (7,86) 21,88 (5,19) 8,09 (31,03) * 
Cote de rendement au collège 23,44 (10,63) 26,31 (8,81) – 2,87 (-7,49) * 







3. VARIABLES À L’ÉTUDE 
 
Pour le choix des variables, nous nous sommes servis de la littérature sur la persévérance 
et l’abandon des études au niveau du premier cycle. Le questionnaire et les données du bureau de 
la registraire nous ont permis de recueillir les informations permettant de poursuivre notre analyse. 
Les statistiques descriptives sont présentées plus loin dans le tableau 9. 
 
3.1 Persévérance dans un programme d’étude 
 
La persévérance dans un programme est notre variable d’intérêt. Elle se mesure par 
l’inscription continue de l’étudiant chaque session d’automne pendant la période d’observation. 
Elle est dichotomique et prend la valeur 1 pour les étudiants qui ont persévéré dans leur programme 
et 0 pour ceux qui n’ont pas persévéré. La « dernière décision universitaire45 » (variable renseignée 
par le bureau de la registraire) nous permet de connaitre l’état du dossier de chaque étudiant dans 
son programme. De façon précise, elle permet de savoir si la décision finale associée au dossier 
étudiant porte la mention : acceptation sans condition, acceptation sous condition, fermeture, 
diplômé, retrait ou refus. La variable « Persévérance » est construite en observant l’état de la 
dernière décision universitaire pendant chaque session d’automne de 2008 à 2014. Un étudiant est 
considéré comme persévérant dans son programme initial d’études si son dossier porte une des 
modalités suivantes comme dernière décision universitaire : acceptation sans condition, 
acceptation sous condition, diplômé sur la période d’observation. Un étudiant non persévérant est 
celui dont le dossier est fermé ou retiré. Cependant, les étudiants qui reviennent dans leur 
programme initial avant l’automne 2014 (après une fermeture ou un retrait) sont aussi considérés 
comme des étudiants ayant persévéré dans leurs programmes d’étude. 
                                                 
45 Les dossiers des étudiants en stage auront la mention acceptation sans condition que l’étudiant soit à son premier 
ou à son dernier stage. 
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Le tableau 9 présente la description des variables ainsi que la répartition des données de 
l’échantillon. De manière générale, il indique que notre échantillon est constitué de 74 % étudiants 
persévérants en 2014 dans leur programme de départ. Ceci signifie que 74 % d’individus 
constituant notre échantillon sont soit diplômés ou bien continuent à suivre des cours dans leur 
programme de départ au premier cycle à l’Université de Sherbrooke. En confrontant ce résultat 
avec celui du taux de diplomation (dans les pages précédentes), on peut dire que seulement 4 à 
5 % des individus de notre échantillon n’ont pas encore obtenu leur diplôme dans leur programme 
initial parmi les persévérants. 
 
3.2 Les caractéristiques personnelles 
 
Les caractéristiques personnelles regroupent les variables qui ont trait à la personne. Elles 
sont constituées de : l’âge d’entrée de l’étudiant à l’université, le sexe, le niveau de scolarité des 
parents, le temps mis pour se rendre à l’Université de Sherbrooke à partir du domicile (aller-
retour), la cote de rendement au collège, le revenu des parents. 
La variable « Âge » est une variable continue, elle indique l’âge d’entrée de l’étudiant 
dans un programme de premier cycle universitaire. 
La variable « Sexe » est dichotomique, elle prend la valeur 0 quand il s’agit d’une femme 
et 1 pour indiquer un homme. 
La variable « Diplôme des parents » permet de distinguer les parents des étudiants qui ont 
un diplôme postsecondaire. Cette variable est dichotomique et prend la valeur 1 quand l’un des 
parents de l’étudiant a un diplôme du postsecondaire et 0 sinon. 
La variable « Durée du trajet » mesure le temps mis pour un aller-retour entre l’Université 
de Sherbrooke et le logement de l’étudiant. Cette variable est continue et s’exprime en minutes. 
La cote de rendement collégial est renseignée par la variable « Cote R ». Cette variable 
est de type quantitatif continu et informe sur le rendement académique antérieur de l’étudiant 
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québécois. Ses valeurs sont comprises entre 0 et 50 (Conférence des recteurs et des principaux des 
universités du Québec [CREPUQ], 2013). 
En ce qui concerne l’analyse descriptive des caractéristiques personnelles, on remarque 
dans le tableau 9 que l’échantillon est constitué majoritairement d’étudiant de sexe féminin (63 %) 
et de personnes ayant en moyenne 22 ans comme âge d’entrée à l’université (le plus jeune a 17 ans 
alors que le plus âgé à 57 ans, l’âge médian de l’échantillon est de 20 ans). En se rapportant aux 
variables telles que le diplôme des parents, on observe que 84 % des individus constituant la base 
de données ont des parents qui ont un diplôme du postsecondaire. Quant à la durée du trajet (aller-
retour entre l’université et le domicile) et la cote de rendement collégial, on peut dire qu’en 
moyenne les individus qui constituent l’échantillon mettent 36 minutes pour se rendre à 
l’université et en revenir et ont une cote de rendement de 29. 
 
3.3 Variables institutionnelles 
 
Nous utiliserons les deux échelles d’engagement telles que construites par Boucher 
(2013) pour représenter les deux types d’engagements de la théorie de Tinto (1975, 1993). Ces 
échelles sont aussi utilisées par Milliard (2015) pour son étude sur l’abandon. D’autres échelles 
auraient sans doute pu été retenues, mais celles-ci offrent l’avantage d’avoir été créées sur la base 
des mêmes données de l’enquête que celles de notre recherche. 
La variable « Score d’engagement institutionnel » est une variable continue qui montre le 
niveau d’engagement de l’étudiant envers son institution. En d’autres termes, elle mesure le 
sentiment d’appartenance de l’étudiant pour son institution. Ses valeurs vont de 0 à 18. Une valeur 
élevée détermine un niveau d’engagement élevé. Elle résulte d’une combinaison de 18 items. 
Chaque item a comme valeur 1 « Oui » ou 0 « Non ». Ces items sont : 
 Habite en résidence universitaire ; 
 Est inscrit au régime coopératif (alternance travail-études) ; 
 Occupe un emploi sur le campus ; 
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 Est satisfait ou très satisfait de la relation avec les professeurs ; 
 Est satisfait ou très satisfait de la relation avec les chargés de cours  
 Est satisfait ou très satisfait de la relation avec les autres étudiants ; 
 Est satisfait ou très satisfait du prestige perçu de la faculté ; 
 Est satisfait ou très satisfait du prestige perçu du programme ; 
 Utilise les installations sportives ; 
 Est membre d’une équipe sportive ; 
 A un abonnement au Centre culturel ou au théâtre ; 
 Est membre d’une association, d’un regroupement ou d’un club étudiant ; 
 Est membre d’un conseil d’administration sur le campus ; 
 Est membre d’un groupe religieux sur le campus ; 
 Est membre d’une équipe de recherche ; 
 Utilise les cliniques d’entraide offertes par l’université ;  
 Participe à des activités étudiantes ; 
 Utilise les services des bibliothèques. 
 
L’autre variable est l’engagement envers le but, elle résulte de la combinaison de six 
items. Elle est mesurée par la variable « Score d’engagement personnel » de type continu et dont 
les valeurs sont comprises entre zéro et six. Une valeur élevée détermine un niveau d’engagement 
élevé. Les items qui ont permis de construire cette variable sont les suivants : 
 Consacre plus d’heures par semaine à l’étude que la moyenne de l’échantillon ;  
 Étudie dans son premier choix de programme ;  
 A l’intention de compléter son programme ou de poursuivre aux études supérieures ;  
 N’accuse jamais de retard dans ses travaux scolaires ; 
 Ne s’absente jamais sans motif ; 




Les autres variables institutionnelles sont les suivantes : le nombre moyen d’heures 
d’étude hebdomadaire est mesuré par la variable « Heures d’étude ». Sans prendre en compte les 
heures de classe, cette variable détermine le temps que l’étudiant met en moyenne par semaine 
pour ses études hormis ses cours ; elle est continue. 
La variable « Travail sur campus » indique si l’étudiant a obtenu un emploi sur le campus 
pendant sa première session d’étude et s’il compte travailler pendant la prochaine session, à travers 
sa valeur 1 et par 0 sinon (il pourrait alors ne pas avoir travaillé où avoir travaillé hors du campus). 
La variable « Moyenne cumulative » indique la moyenne cumulative obtenue à la session 
d’automne 2008. Elle est de type continu et sa valeur maximale est 4,3. 
Les variables institutionnelles présentent de manière générale, un résumé de la vie 
universitaire des étudiants. Selon le tableau 9, la base de données est majoritairement constituée 
d’étudiants qui ne travaillent pas au sein du campus, 95 % d’étudiants ne travaillent pas du tout 
pendant la session d’automne 2008 ou travaillent en dehors du campus. Les variables telles que le 
score d’engagement institutionnel et personnel permettent de dire que la base de données est 
constituée en moyenne d’étudiants engagés. Pour ce qui est du nombre d’heures d’études, la base 
de données comprend en moyenne des individus qui consacrent 22 heures (hormis les cours) de 
leur temps par semaine aux études. En moyenne, la moyenne cumulative des individus de la base 
est de 3. 
 
3.4 Variables financières 
 
Ces variables permettent d’évaluer la situation financière de l’étudiant. Parmi ces 
variables, nous retenons : l’obtention d’une aide financière du gouvernement, la situation 
financière autoévaluée et l’estimation du montant total de la dette personnelle. 
La variable « Obtention de l’aide du gouvernement » est une variable dichotomique qui 
indique si l’étudiant a obtenu l’aide financière du gouvernement pour l’année scolaire 
s’échelonnant de septembre 2008 à août 2009. Sa valeur 1 correspond à « Oui » et 0 à « Non ». 
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La situation financière autoévaluée est mesurée par la variable « Perception financière ». 
Elle est construite grâce à l’information recueillie sur l’évaluation financière du répondant. Elle 
peut prendre 1 pour indiquer que l’étudiant a assez d’argent pour remplir ses obligations 
financières ou 0 pour celui qui en manque. 
L’estimation du montant total de la dette personnelle de l’étudiant (en CAD) est mesurée 
par la variable « Dette personnelle ». Cette variable est de type quantitatif continu. La dette 
personnelle comprend comme élément : les cartes de crédit, la marge de crédit, l’hypothèque, les 
prêts (gouvernement, automobile, ordinateur, personnel et autres). 
Le revenu brut des parents (en CAD) est déterminé par la variable « Revenu des parents », 
cette variable est construite grâce aux informations recueillies par le questionnaire. Cette variable 
est du type catégoriel ordinal et peut prendre les valeurs 1 « Moins de 20 000 $ », 2 « 20 000 $ à 
40 000 $ », 3 « 40 000 $ à 60 000 $ », 4 « 60 000 $ à 80 000 $ », 5 « 80 000 $ à 100 000 $ », 6 
« 100 000 $ à 120 000 $ », 7 « 120 000 $ à 140 000 $ », 8 « 140 000 $ à 160 000 $ », 9 « 160 000 $ à 
180 000 $ », 10 « 180 000 $ à 200 000 $ » ou 11 « 200 000 $ et plus ». 
Selon le tableau 9, la base de données est constituée majoritairement (67 %) d’étudiants qui 
estiment avoir une situation financière suffisante qui leur permettra d’achever le programme de 
premier cycle qu’ils viennent de débuter. À propos des sources potentielles de revenu, la base de 
données est formée légèrement d’étudiants bénéficiant de l’aide financière du gouvernement. On 
note aussi que l’estimation de la dette personnelle des individus constituant la base de données est 
en moyenne de 8 454,67 $. En se basant sur la médiane (1700 $), on note qu’au moins la moitié 
des étudiants ont une dette personnelle inférieure ou égale à 1700 $ et que l’autre moitié a une 
dette personnelle supérieure ou égale à la médiane. Pour des soucis de présentation, les catégories 
de la variable « Revenu des parents » sont présentées dans le tableau 10. Selon le tableau 10, 47 % 
des étudiants constituant la base de données et ayant répondu à la question ont des parents qui ont 





3.5 Variables externes 
 
Les facteurs externes sont exprimés par le soutien de l’entourage, le fait de savoir si 
l’étudiant travaille (dans son institution ou en dehors) et le nombre moyen d’heures de travail 
hebdomadaire. 
Le soutien de l’entourage est mesuré par la variable « Soutien ». Cette variable est 
dichotomique et prend la valeur 1 si l’étudiant reçoit du soutien moral tel que des encouragements 
de la part de son entourage et 0 s’il n’a pas de soutien. L’entourage de l’étudiant est composé des 
parents, des amis et des autres membres de la famille (frères, sœurs).  
La variable « Travail hors campus » indique si l’étudiant a travaillé en dehors du campus 
pendant sa première session au premier cycle, à travers sa valeur 1 et par 0 s’il n’a pas travaillé en 
dehors du campus pendant sa première session d’étude (il pourrait alors ne pas avoir travaillé où 
avoir travaillé sur le campus). 
Le nombre moyen d’heures de travail hebdomadaire est mesuré par la variable « Heure 
de travail ». Elle est de type quantitatif et indique le nombre moyen d’heures de travail 
hebdomadaire des étudiants. Cette variable est issue d’un cumul des éléments du questionnaire qui 
mesurent le nombre moyen d’heures de travail hebdomadaire rémunéré et espéré par l’individu de 
septembre 2008 à avril 2009 sur et hors campus. 
D’après le tableau 9, la variable soutien de l’entourage nous informe qu’une grande 
proportion des individus constituant la base des données reçoit de l’encouragement de la part de 
leurs parents. En ce qui concerne le travail, on note que près de 43 % des étudiants ne travaillent 
pas hors du campus et qu’en moyenne les étudiants qui travaillent, consacrent près de 7 heures de 
leurs temps à un travail rémunéré (sur ou hors campus) par semaine. 
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Tableau 9. Description des variables de l’échantillon 
Variables Définition Modalités n Pourcentage Minimum Maximum Moyenne Écart-type 
Persévérance Statut persévérant en automne 2014  Persévérant=1 533 74,23 
    
Abandon=0 185 25,77 - - - - 
Sexe Genre de l’étudiant Homme=1 263 36,63 - - - - Femme=0 455 63,37     
Diplôme des parents Parent ayant un diplôme postsecondaire Oui=1 602 83,84 - - - - Non=0 116 16,16     
Age Âge de l’étudiant à l’entrée du premier cycle - 718 - 17 57 22,88 5,19 
Durée du trajet Durée moyenne du trajet aller-retour entre l’Université et le 
domicile (en minutes) - 718 - 1
46 360 36,1 33,51 
Cote R Cote de rendement collégial - 658 - 18,19 38,66 28,74 3,81 
Travail sur campus Participation à un travail sur le campus Oui=1 25 3,48 
    
Non=0 693 96,52 - - - - 
Score d’engagement 
institutionnel 
Niveau d’intégration académique et sociale au sein de l’institution 
(maximum théorique = 18) - 718 - 4 14 8,4 1,69 
Score d’engagement personnel Niveau d’engagement envers ses projets d’études (maximum 
théorique = 6) - 718 - 1 6 4,32 1,12 
Heures d’étude hebdomadaire Nombre moyen d’heures d’étude hebdomadaire  - 696 - 1 50 21,77 11,25 
Moyenne cumulative Moyenne cumulative à la fin de l’automne 2008 - 718 - 0,33 4,3 3 0,69 
Revenu des parents47 Parents ayant un revenu brut de moins de 20 000 $ Oui=1 32 5,5 - - - - Non=0 550 94,5 - - - - 
Obtention de l’aide financière du 
gouvernement Obtention de l’aide financière du gouvernement 
Oui=1 326 45,4     
Non=0 392 54,6 - - - - 
Finances suffisantes Situation financière suffisante autoévaluée Oui=1 483 67,27 - - - - 
Non=0 235 32,73     
Dette personnelle Estimation du montant de la dette personnelle totale - 715 - 0 210 000 8454,67 22 639,49 
Travail hors campus Travail hors campus Oui=1 308 42,9 - - - - Non=0 410 57,1 - - - - 
Soutien Encouragement de l’entourage Oui=1 656 91,36 - - - - Non=0 62 8,64     
Heures de travail hebdomadaire Nombre moyen d’heures de travail hebdomadaire - 684 - 0 30 6,51 8,29 
Source : l’auteur à partir des données de l’enquête et de celles du bureau de la registraire. 
*Les données sont manquantes si n est différent de 718. 
 
                                                 
46 Les étudiants habitants sur le campus ont été invités à répondre « une minute » à cette question. 
47 Cette variable est catégorielle le tableau 9 ne présente que la première catégorie de cette variable. Pour des raisons de présentation, les autres catégories sont présentées 
dans le tableau 10. 
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Tableau 10. Statistiques descriptives de la variable revenu des parents 
Revenu des parents n (718) Pourcentage 
  Moins de 20 000 $ 32 4,46 
  20 000 $ à 40 000 $ 86 11,98 
  40 000 $ à 60 000 $ 116 16,16 
  60 000 $ à 80 000 $ 101 14,07 
  80 000 $ à 100 000 $ 69 9,61 
  100 000 $ à 120 000 $ 64 8,91 
  120 000 $ à 140 000 $ 35 4,88 
  140 000 $ à 160 000 $ 23 3,2 
  160 000 $ à 180 000 $ 13 1,81 
  180 000 $ à 200 000 $ 12 1,67 
  200 000 $ et plus 31 4,32 
 Inconnu 136 18,94 
Total 718 100 
Source : l’auteur à partir des données de l’enquête et de celles du bureau de la registraire. 
 
4. CADRE D’ANALYSE 
 
Cette partie a pour objectif de présenter la méthode d’analyse qui nous permettra 
d’atteindre nos objectifs, c’est-à-dire de définir le profil type d’un persévérant à l’Université de 
Sherbrooke et de déterminer les variables qui influencent la persévérance dans un programme de 
premier cycle universitaire. Ces deux objectifs sont complémentaires dans le sens où le premier 
nous permet de faire ressortir l’ensemble des caractéristiques apparentes qui définissent un 
persévérant. En effet, comme nous l’avons présenté dans la problématique, avec l’accroissement 
de l’hétérogénéité des caractéristiques des étudiants, il est important d’identifier les 
caractéristiques des étudiants afin d’adapter les mesures d’intervention. Ainsi, à travers la première 
étape nous allons identifier le profil des étudiants qui compose notre échantillon. La deuxième 
étape de notre objectif consiste à faire une analyse plus pointue afin de déterminer les facteurs clés 





4.1 Analyse en correspondance multiple et classification hiérarchique ascendante 
 
L’analyse en correspondance multiple (ACM) et la classification hiérarchique ascendante 
(CHA) sont deux méthodes d’analyse des données qui ont pour objectif d’identifier les réseaux 
d’interdépendance entre toutes les caractéristiques d’une population (Hussson et al. 2016). Selon 
nos recherches, nous avons pu recenser deux méthodes de classifications, la classification des 
individus et celle des variables latentes48. Pour répondre à notre objectif, nous rappelons que nous 
portons notre attention sur la classification des individus. Parmi les méthodes de classifications 
des individus, nous pouvons noter la classification par partition ou la classification non 
hiérarchique, la classification ascendante hiérarchique, et la classification mixte (partition ou non 
hiérarchique et hiérarchique).  
Bien que la classification non hiérarchique soit une méthode qui est adaptée pour un 
ensemble de données volumineux, cette méthode ne fournit pas automatiquement le nombre de 
classes d’individus adapté, elle impose au préalable de faire le choix du nombre de classes 
d’individus. Pourtant dénifir le nombre de classes des individus qui composent une base de 
données n’est pas toujours une solution satisfaisante (Saporta, 1990), parce que le mécanisme 
utilisé pour le classement des individus peut-être fait selon des critères qui ne répondent pas 
forcement à l’objet de l’étude. De plus, selon Husson et al. (2016), cette méthode se limite à la 
projection des centres de gravité des classes, de ce fait elle ne permet pas d’avoir une vision 
approfondie des individus qui composent chaque classe. 
Au contraire, pour Lebart et al. (2006, p.77) : « la classification hiérarchique est une 
famille d’algorithmes que l’on peut qualifier de “déterministes” (c’est-à-dire qui donnent toujours 
les mêmes résultats à partir des mêmes données) ». De plus, cette méthode propose 
automatiquement des indications sur le nombre de classes à retenir, mais elle est mal adaptée aux 
grandes bases de données (des milliers d’individus). La stratégie de classification mixte associe 
les avantages de la classification par partition et hiérarchique afin de fournir des résultats 
                                                 
48 La méthode de classification des variables latentes est une approche probabiliste qui est utilisée pour analyser la 
relation entre une variable discrète observée et une variable discrète latente ( et al. 2003). 
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satisfaisants pour de grandes bases de données. En tenant compte de la taille de la base de données, 
la classification hiérarchique ascendante est la méthode la plus appropriée pour l’objectif de notre 
étude. Nous rappelons que nous utilisons l’ACM préalablement à la CHA dans le but de permettre 
l’usage des variables qualitatives pour la création des classes d’individus. 
L’ACM est une méthode statistique multidimensionnelle qui permet de faire une 
représentation graphique plane de plusieurs variables d’une base de données afin de déterminer les 
corrélations qui existent entre elles. Ainsi, elle permet d’avoir une lecture de l’ensemble des 
caractéristiques d’une population dans un plan réduit. Par exemple dans notre étude, nous avons 
une base de données constituée de 718 individus que nous observons à travers un « tableau » 
comportant 18 variables et 39 modalités qui peuvent être aussi considérées comme des 
« dimensions » (selon la terminologie de l’ACM). On se retrouve donc à observer 718 individus à 
travers un tableau de 39 dimensions. Alors, il est difficile de retrouver de manière exhaustive à 
travers une simple observation des données du tableau ou encore des analyses bidimensionnelles 
(en croisant deux à deux les variables grâce au tableau de contingence) les individus qui se 
ressemblent ou encore les modalités qui sont corrélées de manière générale. Le principe de l’ACM 
consiste à faciliter de telles analyses sur un plus petit nombre de dimensions (modalités)49 en 
permettant de garder juste les informations les plus importantes (les variances qui existent entre 
les individus, les variables et les corrélations qui existent entre les modalités) apportées par la base 
de données en conservant le plus possible la variabilité qui existe entre les individus et les 
modalités (à travers l’inertie des nuages des individus et celle des modalités). Le principe de cette 
méthode peut être divisée en deux étapes50 dont :  
La première consiste à transformer notre tableau de données en un tableau disjonctif 
complet puis à construire les nuages de points individus (lignes) et les nuages de points dimension 
ou modalité (colonnes) sur la base du tableau disjonctif complet (cf. annexe A). L’une des 
particularités de ce tableau est qu’il prend les valeurs 1 ou 0 pour indiquer la présence ou l’absence 
d’une modalité chez un individu. Par exemple, un tableau disjonctif de 5 individus et trois variables 
                                                 
49 Avant l’exécution de l’ACM, une modalité peut être considérée comme une dimension. Après l’exécution de 
l’ACM, la dimension résulte d’une contribution de plusieurs modalités. 
50 L’annexe A présente un aperçu de la logique mathématique utilisé par la méthode de l’ACM. Pour plus de détail, 
le lecteur intéressé pourra consulter Govaert (2003) ou Lebart et al. 2006. 
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(sexe, programme d’études, persévérance) chacune avec deux modalités/dimensions se présente 
comme le montre le tableau 11. En observant le tableau, on remarque que la somme totale des 
lignes nous donne le nombre total de variables présentes dans le tableau et que la somme totale de 
chaque colonne équivaut au nombre d’individus présentant la modalité considérée. Le nombre 
d’individus est obtenu à travers la sommation des modalités qui constituent une variable. Ce 
tableau permet d’extraire le tableau des profils lignes (représentant les individus) et des profils 
colonnes (représentant les modalités) afin de construire des nuages de points (individus et 
modalités) dans notre base de données, l’ensemble des profils lignes forme un nuage de 718 points 
dans l’espace des 39 colonnes ou modalités. Le centre de gravité (origine)51 de ce nuage est la 
moyenne des profils lignes (individus) affectées de leurs masses qui correspond au profil moyen 
c’est-à-dire le profil de chaque modalité sur l’ensemble de la population (c’est la fréquence 
marginale des colonnes). L’ensemble des 39 profils-colonnes constitue un nuage de 39 points dans 
l’espace des 718 lignes. Le centre de gravité du nuage des profils colonnes est le profil moyen des 
individus (c’est la fréquence marginale des lignes). À travers la représentation graphique de ces 
nuages de points, on cherche à représenter les corrélations qui existent entre les différentes 
modalités52. 
Tableau 11. Exemple de tableau disjonctif complet 
Individu Homme Femme Certificat Baccalauréat Persévérant Non-Persévérant 
Total des 
variables 
1 1 0 1 0 0 1 3 
2 0 1 0 1 1 0 3 
3 1 0 0 1 0 1 3 
4 0 1 1 0 0 1 3 
5 1 0 0 1 1 0 3 
Total des 
individus  3 2 2 3 2 3 15 
Source : l’auteur. 
 
                                                 
51  Les méthodes de calculs de ce point sont détaillées dans le document de Lebart et al. (2006) à la page 100. 
52 Un nuage de point dont les points profils sont proches du profil moyen traduit une faible corrélation entre les 
modalités considérées, donc une indépendance entre les variables considérées (Lebart et al. 2006) 
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La deuxième étape consiste à projeter ces nuages de points (ayant pour coordonnées les 
valeurs présentes dans le tableau des profils lignes et des profils colonnes extraits grâce au tableau 
disjonctif complet) sur une suite d’axes orthogonaux permettant de retrouver l’inertie maximum 
de chaque nuage de point. L’inertie est exprimée comme la somme des carrés des distances des 
points par rapport au centre de gravité de chaque nuage (Lebart et al. 2006). En d’autres termes, 
l’inertie représente la variance des caractères des individus qui composent la base des données. 
Elle peut donc être considérée comme un indicateur de dispersion et équivaut alors au produit du 
nombre total d’observations par la somme des leurs variances53. Ainsi, l’ACM consiste donc à 
déterminer les axes qui « absorbent » le plus d’inertie possible.  
Dans le plan factoriel, la proximité géométrique des individus (qui résultent des profils 
lignes du tableau disjonctif complet) traduit un regroupement d’individus qui se ressemblent c’est-
à-dire qui ont des modalités en commun. La proximité géométrique entre modalités54 de variables 
différentes traduit une corrélation entre les variables concernées (qui résultent des profils colonnes 
du tableau disjonctif complet) et celle entre les modalités d’une même variable55 suppose une 
ressemblance entre les groupes d’individus qui les possèdent. De manière implicite, le 
regroupement de plusieurs modalités dans une section du repère implique un rassemblement 
d’individus qui possèdent les mêmes caractères. Dans notre cas, nous nous intéressons aux 
modalités, car comme nous l’avons dit dans les lignes précédentes, les données ont été traitées en 
toute confidentialité alors nous ne sommes pas en mesure de faire une distinction quelconque entre 
les individus un numéro d’identification permettant de les différencier leur a été attribué cette fin 
(voir annexe E). L’interprétation de l’ACM se fait de manière visuelle grâce aux figures 4 et 5 
avec l’appui de certains outils de décision (tableau des valeurs propres, tableau de contribution et 
de représentation des données, voir annexe C). 
La classification hiérarchique ascendante est un algorithme qui a pour principe de faire 
une partition des observations en agrégeant deux à deux les éléments les plus proches (Saporta, 
                                                 
53 Cette somme étant la trace (somme des termes de la diagonale d’une matrice carrée) de la matrice des variances-
covariances (Saporta, 1990). 
54 Ces modalités correspondent aux points moyens des individus qui possèdent les mêmes caractéristiques et sont 
proches parce qu’elles concernent les mêmes individus ou des individus semblables (Lebart et al. 2006). 
55 Par construction les modalités d’une même variable s’excluent (Lebart et al. 2006). 
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1990). Cette méthode d’analyse des données est une méthode complémentaire à l’ACM qui permet 
de donner le nombre de classes effectif qui existe dans une base de données. Ainsi, l’ACM est 
utilisé comme un préalable à la méthode de la classification hiérarchique ascendante parce qu’elle 
permet de transformer les variables qualitatives en variables quantitatives (ou encore en données 
numériques) de sorte à permettre de regrouper les individus qui se ressemblent selon certains 
critères de ressemblance. Au départ, chaque individu est considéré comme formant une classe puis 
selon la distance qui les sépare (variance intra classe et inter individus), les individus sont 
regroupés en un certain nombre de classes de la manière la plus homogène possible (Lebart et al. 
2006). Selon les types de données (quantitative, qualitative), plusieurs méthodes de calcul de 
distance peuvent être utilisées (euclidienne, Manhattan, Khi deux, Gower…). Dans notre cas 
(données qualitatives), on aura recours à la distance du Khi deux qui est celles utilisé pour l’ACM. 
En d’autres termes, l’inertie représente la variabilité qui peut exister entre deux individus. 
En effet, les points d’inertie peuvent aussi représenter l’agrégation de plusieurs individus de 
mêmes caractères (ou profil), si bien que, sur le plan formé, deux points proches supposent un 
groupe d’individu qui a des caractères semblables et deux points éloignés supposé une 
dissemblance de caractères. Par la suite, la classification consiste à identifier des groupes 
d’individus dont l’inertie des observations par rapport au centre de gravité des nuages de points 
est minimale. Alors, la distance du Khi deux est utilisée afin de regrouper dans une même classe 
les individus qui se ressemblent (distante nulle). Rappelons que tout ce mécanisme ne serait pas 
possible si nous n’avions pas utilisé l’ACM au préalable. Grâce à l’ACM, nous avons réduit la 
variabilité qui existait entre les individus de la base des données en un minimum de dimension 
possible. Dans le cas de cette étude, l’information apportée par les 39 modalités (dimensions) a été 
synthétisée dans un plan à deux dimensions. 
Au final, nous nous retrouvons avec un arbre hiérarchique (ou encore dendrogramme, 
voir annexe D) dont les classes sont constituées d’individus ayant la plus faible variance possible 
entre eux et la plus grande entre les individus d’autres classes. Après la construction de l’arbre, il 
reste à déterminer une partition c’est-à-dire le nombre de classes à retenir. Cette partition s’obtient 
en faisant un découpage horizontal à une certaine hauteur de l’arbre ; selon que l’analyse est 
pointue, on peut désirer un nombre de classes plus ou moins élevé (Husson et al. 2016). 
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Afin d’amorcer l’ACM et la classification hiérarchique ascendante, nous regroupons les 
caractéristiques (variables) des étudiants en deux groupes de variables, les variables actives56 et 
les variables illustratives ou encore supplémentaires57. Les variables actives dans l’ACM sont les 
variables qualitatives, les variables quantitatives (présentées dans le tableau 9) sont utilisées à titre 
illustratif surtout pour faciliter les interprétations. Cependant, il est possible de transformer 
certaines variables quantitatives en variables qualitatives. Dans le but de permettre à certaines 
variables quantitatives de participer à l’analyse (c’est-à-dire d’agir en tant que variables actives), 
nous les transformons en variables qualitatives de sorte qu’elles répondent à l’une des 
caractéristiques importantes du tableau disjonctif complet, c’est-à-dire avoir des valeurs de 
modalité de type binaire. Les variables concernées par cette transformation sont : la durée du trajet 
(domicile-Université), le nombre moyen d’heures d’étude hebdomadaire, le nombre moyen 
d’heures de travail hebdomadaire et l’âge. Les variables telles que la durée du trajet, le nombre 
moyen d’heures d’étude et de travail hebdomadaire sont partagés chacune en deux catégories, 
selon la moyenne de notre échantillon. Les variables qui indiquent le lieu de travail de l’étudiant 
seront regroupées en une seule variable. Cette variable présente trois modalités, la première 
indique si l’étudiant travaille ou pas, la deuxième modalité regroupe les étudiants qui travaillent 
sur le campus et la troisième ceux qui travaillent en dehors du campus. La variable durée du trajet 
subit la transformation indiquée et prend donc la valeur 1 pour les étudiants qui parcourent une 
durée moyenne de trajet aller-retour supérieure à la durée moyenne de l’ensemble de l’échantillon 
(36 minutes) et 0 pour les autres. Le nombre moyen d’heures d’étude hebdomadaire a été 
transformé pour comporter deux modalités ; la première indique les étudiants qui estiment avoir 
fait en moyenne au plus 22 heures d’étude hebdomadaire et la deuxième modalité correspond aux 
autres. Le nombre moyen d’heures de travail hebdomadaire indique par la valeur 1 les étudiants 
qui ont un nombre d’heures de travail hebdomadaire inférieur ou égal à la moyenne de l’échantillon 
(7 h) et par 0 ceux qui ont plus que la moyenne. Quant à l’âge, elle est transformée en variable 
catégorielle. Nous avons 4 catégories dont la première distingue les individus dont l’âge est 
inférieur à 20 ans, la seconde regroupe ceux ayant un âge compris entre 20 et 24 ans, la troisième 
                                                 
56 Les variables actives dans notre cas sont les variables qualitatives qui composent la liste de nos variables. 
57 Ces variables sont utilisées afin qu’elles participent à l’interprétation des résultats. Généralement, ces variables 
regroupent les variables quantitatives. 
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indique ceux dont l’âge se situe entre 25 et 34 ans et la dernière regroupe les individus de plus de 
34 ans. À ces transformations, nous ajoutons à la variable « revenu des parents » une autre modalité 
qui prend en compte les répondants qui n’avaient pas une idée sur le revenu de leurs parents (les 
données manquantes). Alors, la variable « revenu des parents » est constituée de 12 modalités.  Le 
tableau 12 présente les statistiques descriptives des nouvelles variables. En se basant sur les 
variables telles que l’âge d’entrer à l’université et la durée du trajet aller-retour entre le domicile 
et l’université, on peut dire que la base de données est constituée majoritairement d’étudiants 
jeunes (86 % des étudiants ont moins de 24 ans) et aussi d’étudiants qui parcourent moins de 36 
minutes pour effectuer un aller-retour entre leur domicile et l’université. On note également que 
54 % des étudiants qui constituent notre échantillon ne travaillent pas. 
Ces analyses sont faites à l’aide du programme « FactoMineR », contenu dans la 
bibliothèque du gratuiciel R.  
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Tableau 12. Description des variables transformées 
 
Source : l’auteur. 
 
 
Variables Définition Modalités n (%) Pourcentage 
Persévérance Statut persévérant en automne 2014  
Persévérant=1 533 74,23 
Abandon=0 185 25,77 
Caractéristiques personnelles  
  
Age Âge de l’étudiant à l’entrée du premier cycle 
Moins de 20 ans 235 32,73 
20 à 24 ans 387 53,9 
25 à 34 64 8,91 
35 ans et plus 32 4,46 
Durée du trajet 
Durée moyenne du trajet 
aller-retour entre 
l’Université et le domicile 
(en minutes) 
≤ 36 min 467 65,04 
> 36 min 
251 34,96 
Variables institutionnelles  
  
Travail Statut et lieu du travail 
Ne travaille pas 385 53,62 
Travaille sur le campus 25 3,48 
Travaille en dehors du campus 308 42,9 
Heures d’étude 
hebdomadaire 
Nombre moyen d’heures 
d’étude hebdomadaire  
≤ 22 h 395 55,01 
> 22 h 323 44,99 




  Moins de 20 000 $ 32 4,46 
Revenu brut des parents 
20 000 $ à 40 000 $ 86 11,98 
40 000 $ à 60 000 $ 116 16,16 
60 000 $ à 80 000 $ 101 14,07 
80 000 $ à 100 000 $ 69 9,61 
100 000 $ à 120 000 $ 64 8,91 
120 000 $ à 140 000 $ 35 4,88 
140 000 $ à 160 000 $ 23 3,2 
160 000 $ à 180 000 $ 13 1,81 
180 000 $ à 200 000 $ 12 1,67 
200 000 $ et plus 31 4,32 
Inconnu 136 18,94 
Variables externes  
  
Heures de travail 
hebdomadaire 
Nombre moyen d’heures de 
travail hebdomadaire 
≤ 7 h 408 56,82 
> 7 h 310 43,18 
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4.2 Modèle économétrique 
 
Nous désirons identifier les déterminants de la persévérance dans un programme de 
premier cycle universitaire. Pour ce faire, notre cadre de recherche s’inspire du modèle de décision 
séquentiel d’Altonji (1993) qui suppose que le processus éducatif est un univers incertain dans 
lequel la décision d’un étudiant nouvellement inscrit à l’université de poursuivre ses études peut 
être influencée par une insuffisance d’informations. De manière formelle, trois options s’offrent à 
lui après son inscription. L’étudiant peut décider de rester dans son programme initial, de changer 
de programme ou simplement de quitter son institution de départ. Étant donné les limites que nous 
impose notre base de données, nous allons porter notre étude essentiellement sur le programme de 
départ. Dans ce cas, l’étudiant a deux options ; soit quitter son programme d’étude ou poursuivre 
dans son programme initial. Pour la suite de notre analyse, nous nous inspirons du modèle de 
Montmarquette et al. (2001). Ce modèle est une variante du modèle de décision séquentielle 
d’Altonji (1993). Selon Montmarquette et al. (2001), la décision de poursuivre un programme 
(dans notre cas) dépend de l’utilité du programme pour l’étudiant. Un étudiant continue d’investir 
(son énergie, son temps, ses finances) dans un programme s’il estime qu’il obtiendra des revenus 
conséquents capables de compenser ses efforts. Dans ce cas, le programme est utile, et l’utilité de 
poursuivre les études dans ce programme est positive (Montmarquette et al. 2001). Au contraire, 
si les informations qu’il reçoit du programme l’amènent à se dire que le programme ne lui 
apportera pas la sécurité (garantie d’avoir un emploi, ou un revenu conséquent) qu’il recherche, 
l’utilité de poursuivre ses études dans son programme initial devient faible et il l’abandonne. 
D’après le modèle séquentiel, la décision d’arrêter les études peut survenir à plusieurs 
moments pendant tout le temps des études. Alors, les études longitudinales sont recommandées 
pour les études portant sur la persévérance (Berger et Milem, 1999 ; Montmarquette et al. 2001). 
La première session est importante parce qu’elle constitue la session où l’on enregistre le plus de 
départs (Grayson et Grayson, 2003). L’une des caractéristiques du modèle de choix séquentiel à 
deux périodes de Montmarquette et al. (2001) est la prise en compte de la première période à 
travers l’utilisation d’un modèle bivarié. En effet, il se peut que la persévérance avant la première 
période (période comprise entre automne 2008 et automne 2009) ne soit pas affectée par les mêmes 
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variables que la persévérance pendant la suite du cheminement scolaire. Dans notre cas, nous 
allons aussi considérer deux périodes à savoir la première année d’étude58 (comprise entre 
l’automne 2008 et l’automne 2009) et la dernière session d’observation (comprise entre 
l’automne 2009 et l’automne 2014). 
De manière concrète, l’utilité de poursuivre est « observée » pendant le processus éducatif 
à deux reprises, c’est-à-dire après la première année d’étude et à la dernière session d’observation. 
Étant donné que l’utilité de chaque alternative n’est pas observable, on l’associe à une variable 
dichotomique qui prend la valeur 1 lorsque l’étudiant a persévéré (ce qui veut dire dans notre cas 
que l’étudiant est diplômé ou bien qu’il est toujours inscrit dans son programme initial) à la période 
t (t = automne 2009 ou automne 2014) et la valeur 0 lorsqu’il n’a pas persévéré dans son 
programme initial (il a changé de programme ou a quitté l’université). La figure 2 présente la 
répartition des observations selon la période et l’alternative choisie. Selon la figure 2, on observe 
que 533 individus sur 718 ont persévéré dans leur programme de départ depuis leur inscription en 
automne 2008. On note aussi que 64 % des abandons ont été faits au cours de la première année 
(avant l’automne 2009). 
Figure 2. Distribution des observations selon le modèle séquentiel à deux périodes 
 
 
                                                 
58 Le fait que notre base de données soit actualisée seulement chaque automne ne nous permet pas de suivre les 
étudiants session après session. 
AbandonPersévérant
AbandonPersévérant
𝑙𝑙 = 118𝑙𝑙 = 600
𝑙𝑙 = 67𝑙𝑙 = 533
𝑒𝑒1 = 𝐴𝑢𝑒𝑒𝑃𝑃𝑚𝑙𝑙𝑒𝑒 2009
𝑒𝑒2 = 𝐴𝑢𝑒𝑒𝑃𝑃𝑚𝑙𝑙𝑒𝑒 2014




Formellement, le modèle de Montmarquette et al. (2001) se présente comme suit : 
considérons l’individu 𝑖𝑖, (𝑖𝑖 = 1, … ,𝑁𝑁) dans un modèle à deux périodes, qui doit choisir entre deux 
alternatives 𝑗𝑗, (𝑗𝑗 = 1,2) : persévérer (1) ou abandonner (2). Chez Montmarquette et al. (2001), 
l’utilité de chaque alternative 𝑗𝑗, au temps t, de l’individu 𝑖𝑖, peut être exprimée comme suit : 
𝑈𝑈𝑖𝑖𝑖𝑖𝑖𝑖 = 𝛿𝛿𝑖𝑖𝑖𝑖  𝑍𝑍𝑖𝑖𝑖𝑖𝑖𝑖 + 𝜀𝜀𝑖𝑖𝑖𝑖𝑖𝑖 
Où 𝑍𝑍𝑖𝑖𝑖𝑖𝑖𝑖 désigne la composante observée de l’utilité qui est une fonction connue des 
caractéristiques personnelles, des variables financières et motivationnelles, de l’expérience 
institutionnelle et des variables externes ; et 𝜀𝜀𝑖𝑖𝑖𝑖𝑖𝑖 un composant aléatoire inobservé. 
𝑈𝑈𝑖𝑖𝑖𝑖𝑖𝑖 représente l’utilité de chaque alternative, mais elle n’est pas observable. On associe 
alors à 𝑈𝑈𝑖𝑖𝑖𝑖𝑖𝑖, la variable dichotomique observable 𝑦𝑦𝑖𝑖𝑖𝑖𝑖𝑖 qui prend la valeur 1 lorsque l’étudiant a 
persévéré à la période t et la valeur 0 lorsqu’il n’a pas persévéré. 
À la première période, on a ce qui suit : 
𝑦𝑦𝑖𝑖j1 = �1      s𝑖𝑖 𝑈𝑈𝑖𝑖11 > 0 (j = 1)                  0 sinon      (j = 2)                          
À la deuxième période, on a : 
𝑦𝑦𝑖𝑖j2 = � 1        𝑠𝑠𝑖𝑖 𝑈𝑈𝑖𝑖12 > 0     (j = 1)            0         sinon      (j = 2)                     
Selon Montmarquette et al. (2001), il est probable que les termes d’erreurs (𝜀𝜀𝑖𝑖11 𝑒𝑒𝑒𝑒  𝜀𝜀𝑖𝑖12) 
soient corrélés entre les périodes. En effet, on observe 𝑦𝑦𝑖𝑖𝑖𝑖2 𝑒𝑒𝑒𝑒   𝑍𝑍𝑖𝑖𝑖𝑖2 seulement si 𝑦𝑦𝑖𝑖𝑖𝑖1 = 1 et 𝜀𝜀𝑖𝑖11 
est définie pour les individus persévérants de la première année d’étude et 𝜀𝜀𝑖𝑖12 est définie 
seulement si 𝑦𝑦𝑖𝑖11 est observé. Montmarquette et al. (2001) traitent le problème de corrélation des 
termes d’erreurs en supposant que les composantes des termes d’erreurs sont tirées d’une 
distribution normale bivariée avec un coefficient de corrélation 𝜌𝜌: 𝜀𝜀𝑖𝑖11, 𝜀𝜀𝑖𝑖12~𝑁𝑁(0, 0, 1, 1,𝜌𝜌). 
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Il en résulte que trois catégories d’observations sont faites avec des probabilités 
inconditionnelles. Nous rappelons que 𝑗𝑗 = 1 indique que l’étudiant a persévéré pour la période 
considérée et 𝑗𝑗 = 2 indique de l’étudiant n’a pas persévéré. 
𝑃𝑃𝑃𝑃𝑃𝑃𝑃𝑃(𝑦𝑦𝑖𝑖11 = 1,𝑦𝑦𝑖𝑖12 = 1) = 𝛷𝛷2[𝛿𝛿 11′ 𝑍𝑍𝑖𝑖11,   𝛿𝛿 12′ 𝑍𝑍𝑖𝑖12,𝜌𝜌] 
𝑃𝑃𝑃𝑃𝑃𝑃𝑃𝑃(𝑦𝑦𝑖𝑖11 = 1,𝑦𝑦𝑖𝑖22 = 0) = 𝛷𝛷2[𝛿𝛿 11′ 𝑍𝑍𝑖𝑖11,   −𝛿𝛿 22′ 𝑍𝑍𝑖𝑖22,−𝜌𝜌] 
𝑃𝑃𝑃𝑃𝑃𝑃𝑃𝑃(𝑦𝑦𝑖𝑖21 = 0) = 𝛷𝛷[−𝛿𝛿 21′ 𝑍𝑍𝑖𝑖21] 
Finalement, Montmarquette et al. (2001) écrivent la fonction de vraisemblance 
correspondante comme : 
� 𝑙𝑙𝑙𝑙𝛷𝛷2�𝛿𝛿11
′ 𝑍𝑍𝑖𝑖11,𝛿𝛿12′ 𝑍𝑍𝑖𝑖12,𝜌𝜌  �+ � 𝑙𝑙𝑙𝑙𝛷𝛷2�𝛿𝛿 11′ 𝑍𝑍𝑖𝑖11,−𝛿𝛿22′ 𝑍𝑍𝑖𝑖22,𝜌𝜌  �+ 
𝑦𝑦𝑖𝑖11=1,   𝑦𝑦𝑖𝑖22=0 � 𝑙𝑙𝑙𝑙𝛷𝛷�−𝛿𝛿21′ 𝑍𝑍𝑖𝑖21�𝑦𝑦𝑖𝑖21=0  𝑦𝑦𝑖𝑖11=1,   𝑦𝑦𝑖𝑖12=1  
L’équation ci-dessus est estimée pour les paramètres 𝛿𝛿11, 𝛿𝛿12 et 𝜌𝜌. 
𝛷𝛷 et 𝛷𝛷2 correspondent aux fonctions de répartition de la loi normale centrée réduite 
respectivement du modèle univarié et bivarié. Notre étude porte sur la persévérance. Nous avons 
alors porté notre attention plus sur le cas où l’étudiant a persévéré au cours des deux périodes. 
Ainsi, un individu persévère à la dernière période à condition qu’il ait persévéré à la première 
période. C’est donc le cas où la variable dichotomique prend la valeur 1 pour les deux périodes. 
Comme nous sommes dans un cas de modèle à deux variables dépendantes et dichotomiques, nous 
utilisons la méthode de régression biprobit. Pour interpréter les résultats du modèle biprobit, nous 
tiendrons seulement compte du sens des relations qui existent entre les variables. L’ordre de 
grandeur des résultats ne peut pas être interprété directement. Dans notre étude, l’interprétation 
seule des signes est suffisante59. Nous utilisons aussi le modèle de régression des moindres carrés 
ordinaires (MCO). Nous sommes bien conscients du fait que les erreurs issues d’une estimation 
par les MCO présentent un biais du fait de la nature de notre variable dépendante qui est 
                                                 
59 Avec l’interprétation des signes, nous répondons à notre question principale qui est de déterminer les facteurs liés 
à la persévérance. 
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dichotomique. Cependant, leurs utilisations visent à consolider les résultats obtenus avec le modèle 
biprobit. 
 
5. LIMITES DE L’ÉTUDE 
 
Les limites de cette étude peuvent être regroupées en deux grands groupes. Il s’agit des 
limites liées à la base de données utilisée et de celles liées aux variables. 
La première limite que nous avons relevée porte sur le fait que nos données sont 
renseignées annuellement chaque session qu’automne. Après la session d’automne 2008, 
l’actualisation annuelle de la base de données nous a obligés à utiliser l’automne 2009 comme 
première période d’observation du dossier administratif des étudiants. Alors, il se peut que nous 
ayons sous-estimé l’effet de certaines variables à la première période. Le fait que notre base de 
données soit actualisée annuellement est un handicap dans le sens où nous ne pouvons pas suivre 
les étudiants pendant tout leur cheminement à l’Université de Sherbrooke. Par exemple, nous ne 
pouvons pas suivre les étudiants qui changent de programme après la première session 
(automne 2008). Le fait d’avoir assisté à des séances de travail avec le personnel du bureau de la 
registraire nous a permis de nous rendre compte de cette insuffisance dans nos données. En 
conséquence, nous avons réorienté l’objectif principal de notre étude qui portait sur la 
persévérance institutionnelle pour parler de la persévérance dans un programme initial de premier 
cycle universitaire. Cependant, nous avons pu constater que deux travaux d’étudiants de 
l’Université de Sherbrooke ont porté sur « une base de données sensiblement analogue » que nous 
avons utilisée pour notre analyse. Il s’agit des travaux de Boucher (2013) et de Milliard (2015). 
Ces travaux ont alors possiblement surestimé l’abandon institutionnel étant donné que la base de 
données ne permet pas de suivre tout le cheminement des étudiants à l’Université de Sherbrooke. 
De plus, le test de représentativité nous informe que l’échantillon d’analyse n’est pas 
représentatif de la population étudiante du premier cycle de l’Université de Sherbrooke. Les 
résultats tirés de l’observation stricte de l’échantillon ne peuvent pas être facilement extrapolés à 
la population étudiante du premier cycle de l’Université de Sherbrooke. Nous rappelons par 
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exemple qu’avec notre base de données, nous n’avions pas la capacité de suivre les étudiants 
inscrits dans un programme de baccalauréat-maîtrise en ergothérapie et en physiothérapie, 
simplement parce que les étudiants de ces programmes passaient automatiquement en maîtrise. 
Une autre limite de notre travail est le fait qu’il indique donc des liens entre variables et 
non pas des causalités. 
Au-delà des limites engendrées par la base de données, nous suspectons un problème 
d’endogénéité, résultant des variables omises. Étant donné que la persévérance est un phénomène 
multifactoriel (Tinto, 1993, Montmaquette et al. 2001, Grayson et Grayson, 2003 et Sauvé et al. 
2007), il est important de regrouper un nombre important de variables pouvant couvrir toutes les 
dimensions de la persévérance afin de détecter les plus influentes. Dans notre étude par exemple, 
nous n’avons pas pu associer les variables telles que le type de collège de l’étudiant (privé ou 
public), la taille de la classe dans les cours obligatoires (nombre d’étudiants présents pendant ces 
cours), les caractéristiques des programmes auquel l’étudiant prend part (contingenté ou pas), 
l’historique du décrocheur (le fait que l’étudiant ait déjà décroché au secondaire). En économie de 
l’éducation, l’intelligence, le goût personnel de l’étudiant pour les études ou le travail sont souvent 
reconnus comme étant des variables omises. Si nous arrivions à trouver une base de données assez 
complète c’est-à-dire, une base qui nous permettrait de retrouver certaines variables que nous 
avons énumérées, nous pourrons réduire ces problèmes d’endogénéité suite à une variable omise. 
Une procédure de correction de ces variables omises serait de trouver pour chaque 
variable omise un instrument valide. La validité d’un instrument suppose qu’il doit être non corrélé 
avec le terme d’erreur, mais corrélée fortement avec la variable instrumentée, sinon les estimateurs 
ne sont pas consistants. Dans le cas où nous avons une faible corrélation entre l’instrument et la 
variable endogène, nous sommes en face d’un problème d’instrument faible. Le choix d’utiliser la 
méthode avec les variables instrumentales a été écarté parce que le questionnaire n’a pas été conçu 





QUATRIÈME CHAPITRE : RÉSULTATS ET INTERPRÉTATIONS 
 
Le présent chapitre a pour but de présenter les résultats et les interprétations qui découlent 
des résultats. De façon précise, il est reparti en trois grandes parties dont la première porte sur 
l’analyse en correspondance multiple, la seconde s’attarde sur les résultats des estimations et enfin 
la dernière partie énumère les limites de notre projet de recherche. 
 
1. ANALYSE EN CORRESPONDANCE MULTIPLE (ACM) ET 
CLASSIFICATION HIÉRARCHIQUE ASCENDANTE (CHA) 
 
Cette section se consacre aux résultats de l’ACM et de la CHA. C’est à travers ceux-ci 
que nous allons identifier le profil type d’un individu persévérant au premier cycle universitaire. 
Nous rappelons que l’ACM est utilisée comme un préalable à la classification hiérarchique 
ascendante. Elle nous permettra de transformer nos données quantitatives en données numériques 
qui sont par la suite utilisées pour effectuer le classement. 
 
1.1 Analyse en correspondance multiple  
 
On rappelle que l’ACM nous permet d’explorer l’existence d’un lien ou d’une 
dépendance entre les modalités sans toutefois induire l’existence d’une quelconque causalité entre 
elles (Husson et al. 2016). Le tableau des valeurs propres (voir annexe C) obtenu de l’ACM nous 
informe que nos 39 modalités (dimensions) peuvent être résumées dans un espace de 26 
dimensions (pour des raisons de présentation, seulement 20 valeurs propres sont présentées dans 
le tableau). On remarque dans ce tableau que l’ajout d’une dimension supplémentaire entraîne un 
gain d’inertie totale expliquée. Cependant, Saporta (1990) rappelle que l’idée est d’obtenir le 
maximum d’inertie avec le plus petit nombre de dimensions possible. En d’autres termes, l’idée 
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est de regrouper le plus de variabilité des individus (à travers la mesure des distances) dans un plan 
comportant le minimum de dimensions possible. Plus précisément, il est plus aisé de lire un plan 
deux dimensions qu’un plan à quatre dimensions. En nous basant sur ce tableau, nous construisons 
la figure 3 qui représente la courbe de décroissance des valeurs propres (inertie) en fonction du 
nombre total de dimensions. L’usage de cette courbe a pour but de déterminer le nombre de 
dimensions qu’il faut retenir afin de prendre en compte le plus grand nombre d’informations de la 
base de données avec le plus petit nombre de dimensions (modalités) possibles. Pour ce faire, on 
utilise le « critère du coude » qui consiste à prendre comme nombre de dimensions à retenir le 
point où l’on observe le saut (coude) du diagramme de décroissance des valeurs propres (Saporta, 
1990). Le critère du coude n’est pas le seul critère qui permet de retrouver le nombre optimal de 
dimensions à conserver. Cependant, nous l’avons choisi parce qu’il demeure le plus utilisé selon 
nos recherches. Dans notre cas, le critère du coude nous suggère de retenir les quatre premières 
dimensions. Le pourcentage de variance moyen (voir annexe C) des quatre premières dimensions 
est largement supérieur (6,92 %) à celui des 22 autres dimensions réunies (3,29 %). Ce qui justifie 
le choix dans quatre premières dimensions.  
On note également que sur les 27,67 % de variance expliquée par les quatre premières 
dimensions, les deux premières expliquent 16,76 % de la dispersion (variance) totale des individus 
qui composent notre base de données. Les deux premières valeurs propres expliquent 
respectivement 9,39 % et 7,35 % de l’inertie (voir tableau des valeurs propres à l’annexe C), ou 
de la dispersion totale, pour une valeur cumulée de 16,76 %. On peut donc conclure qu’il y a une 
très forte dépendance entre les modalités de l’ensemble des variables. En effet, si les modalités 
étaient indépendantes, chaque dimension expliquerait 1/39ème de l’inertie totale, soit 2,56 %, et 




Figure 3. Valeurs propres 
 
Dans le but d’alléger le contenu de cette étude, nous nous contentons de l’interprétation 
du premier plan factoriel (dimension 1 et 2)60 que nous offre le gratuiciel R par défaut. Le principe 
général de l’interprétation est de repérer à la fois les modalités qui ont une contribution importante 
à la formation des axes et qui ont une meilleure représentation sur le plan factoriel. Pour ce faire 
les outils de décision (voir un exemple illustratif à l’annexe C) tels que les coordonnées des 
modalités sur les dimensions, le pourcentage de contribution à la formation des axes, et le cosinus 
au carré (plus la modalité est bien représentée, plus son cosinus est proche de 1) sont utilisés. 
En observant les 4 premières modalités qui contribuent le plus à la création de la 
dimension 1, on retient celle des étudiants qui font plus de 7 heures de travail par semaine 
(contribution de 10, 89 %), celle des étudiants inscrits dans un programme de type certificat 
(9,15 %), celles des étudiants qui ne travaillent pas (8,45 %) et celles des étudiants qui font ont un 
nombre d’heures de travail inférieur ou égal à 7 (8,27 %) (voir annexe C). Les quatre premières 
modalités qui contribuent à la formation de la dimension 2 sont les modalités des étudiants qui 
travaillent en dehors du campus (12,81 %), celle des étudiants qui ont un nombre d’heures de 
travail hebdomadaire supérieur à 7 (12,04 %), celles des étudiants qui ne travaillent pas (10,87 %) 
                                                 
60 Nous avons choisi à titre illustratif d’interpréter les deux premières dimensions que nous fournit l’ACM, sinon il 
aurait fallu faire un plan factoriel de chacune des dimensions prises deux à deux (soit un total de 8 plans factoriels) 
afin de déterminer les caractères qui prédominent dans la base de données et proposer le nombre de classes optimal 
permettant de regrouper les individus. La CHA nous facilite le travail en nous proposant la répartition la plus 























et celle des étudiants qui ont un nombre d’heures de travail hebdomadaire inférieur ou égal à 7 
(9,15 %).  
Les figures 4 et 5 (l’annexe B présente la signification des modalités des figures) résument 
les informations apportées par les outils de décisions. Elles nous proposent respectivement le 
graphique des vingt modalités les mieux représentées et celui des vingt modalités qui contribuent 
le plus à la formation du plan factoriel. L’analyse de ces figures (en prenant à la fois en compte la 
contribution [figure 4] et la représentation [figure 5]) nous permet de constater que la dimension 1 
présente à droite les caractères suivants : être d’un âge plus avancé pendant l’inscription (au moins 
25 ans), être inscrit dans un programme de certificat, avoir une situation financière insuffisante 
pour les études supérieures, avoir un nombre d’heures de travail hebdomadaire supérieur à 7 h et 
un nombre d’heures d’étude hebdomadaire inférieur à 22 h, travailler hors du campus, ne pas 
obtenir de l’aide financière du gouvernement et à gauche les caractères suivants : être jeune lors 
de son inscription aux études supérieures (moins de 20 ans), ne pas travailler pendant sa session 
d’étude, consacrer moins de 7 heures à un travail rémunéré et au moins 22 h à ses études par 
semaine, obtenir de l’aide financière du gouvernement. Au niveau de la deuxième dimension, les 
modalités tels qu’avoir une bonne situation financière, avoir moins de 20 ans pendant son 
inscription, obtenir de l’aide financière du gouvernement, consacrer moins de 22 heures aux études 
par semaine et travailler hors du campus, consacrer plus de 7 heures par semaine au travail sont du 
côté bas de la dimension et les modalités telles que le fait d’avoir une mauvaise situation financière 
pour ces études, avoir plus de 20 ans lors de son inscription, ne pas obtenir de l’aide du 
gouvernement, consacrer plus de 22 heures aux études par semaine, consacrer au maximum 7 
heures par semaine à un travail rémunéré ou ne pas travailler pendant sa session d’étude sont du 
côté haut de la dimension. 
De manière générale, selon leurs positionnements et leur contribution respective, on 
remarque une nette différence entre répondants d’un âge plus avancé à l’inscription et les 
répondants jeunes. En effet, les répondants plus jeunes ont généralement une situation financière 
suffisante pour leurs études, les figures 4 et 5 révèlent que ces étudiants ont généralement une 
situation financière stable (soit ils ont obtenu une aide financière du gouvernement ou bien sont 
issus de famille à revenu élevé) et leurs parents ont un diplôme postsecondaire. Hors les plus âgés 
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ont généralement une situation financière insuffisante pour les permettre de finaliser leur étude, 
les figures 4 et 5 révèlent pour la plupart que ce sont des étudiants qui n’ont généralement pas 
obtenu de l’aide financière du gouvernement ou que leurs parents ont un revenu brut de moins de 
20 000 $ et n’ont pas de diplôme postsecondaire. Ainsi, on note que les deux figures nous 
permettent de retrouver deux profils d’étudiant. Pour être le plus exhaustifs possible et définir le 
nombre total de classes que nous pouvons former avec nos données, nous allons compléter cette 
analyse par la méthode de CHA.  
Figure 4. Les vingt modalités les mieux représentées sur le plan factoriel* 
 
Figure 5. Les vingt modalités qui contribuent le plus à la formation du plan 
factoriel* 
 
*Faire référence à l’annexe B pour la signification des modalités présentées dans les plans. 



















































































1.2 Classification hiérarchique des observations 
 
Nous rappelons que l’objectif de la CHA est de nous permettre de dégager le profil type 
d’un persévérant. Cette méthode est complémentaire à l’analyse économétrique en ce sens qu’elle 
permet de se faire une idée des facteurs apparents des étudiants qui persévère dans leur programme 
d’étude. De ce fait, elle pourrait permettre à titre préventif de réduire le risque d’abandon chez des 
étudiants qui présentent des risques élevés d’abandon. Selon Barnier et al. (2016), le principe de 
la méthode de classification hiérarchique ascendante vise à rassembler les individus « identiques », 
c’est-à-dire des individus qui ont une distance nulle entre eux dans la même classe, de sorte que 
deux individus dissemblables aient une distance importante entre eux et seront regroupés dans des 
classes différentes. Ce regroupement d’individus est possible grâce à la transformation des données 
qualitative en données quantitatives. Cependant, l’exécution de la CHA nécessite de faire un choix 
du nombre de dimensions qui permettent à la fois d’avoir le plus grand pourcentage d’informations 
et assurer la stabilité des classes. Notre analyse essais nous a conduit à conserver 23 dimensions, 
on pourra vérifier à l’annexe C (cumul des pourcentages de variance) qu’avec les 23 premières 
dimensions nous conservons 96 % de l’inertie total.  
La classification hiérarchique de nos observations donne lieu à l’arbre hiérarchique 
(dendrogramme) représenté à l’annexe D. La ligne horizontale dans le graphique de l’annexe D 
représente la ligne de partition pour le nombre de classes qui est choisi. Dans notre cas, nous 
choisissons le nombre de classes qui est proposé par défaut par le logiciel (Husson et al, 2016) 
c’est-à-dire 3 classes le nombre optimal de classes à retenir. Le diagramme en haut à droite de 
l’arbre hiérarchique (annexe D) représente les gains d’inerties. Selon ce diagramme, le nombre de 
classes choisi semble être un bon choix en fonction de ce qu’indiquent les gains d’inertie (le 
« critère du coude » permet de faire cette observation). L’annexe E nous propose également une 
représentation dans le premier plan factoriel (Dim 1 et Dim 2 de l’ACM) des 3 classes d’individus 
qui ont été formées. On les distingue à travers les trois couleurs (noir, rouge, vert) du graphique 
de l’annexe E. Les tableaux 13 et 14 nous informent sur la participation des variables et aussi sur 
la distribution des modalités dans les trois classes qui ont été formées. 
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Le tableau 13 indique la proportion des caractéristiques des individus contenues dans 
chaque classe selon leurs modalités. Le tableau 14 indique quant à lui la répartition des 
observations contenues dans chaque classe selon les variables quantitatives. D’après les deux 
tableaux (13 et 14), seules deux variables n’ont pas participé à la création des classes. Il s’agit de 
l’engagement personnel envers les études et la moyenne cumulative à la session d’automne 2008, 
elles ne sont pas significativement liées à la création des classes. Quant à celles qui ont participé, 
elles ont toutes une liaison statistiquement significative de l’ordre de 1 % avec les classes.  
Au niveau du tableau 13, le croisement entre une modalité et une classe correspond à la 
proportion d’individus possédant cette modalité dans la classe considérée. Par exemple, on note 
que la variable persévérance est liée significativement à la création des classes 1 et 3. La classe 1 
regroupe 79 % d’étudiants persévérant dans leurs programmes d’étude et la classe 3 en contient 
47 %. En observant les modalités qui prédominent dans chaque classe, nous pouvons dégager les 
profils suivants pour les individus de la classe 1 : avoir moins de 24 ans (98 % des individus de 
cette classe ont moins de 24 ans), avoir des parents qui ont un diplôme postsecondaire (94 %), 
avoir une situation financière suffisante pour poursuivre ses projets d’études (83 %), obtenir l’aide 
financière du gouvernement (89 %), mettre moins de 36 minutes pour effectuer un aller-retour 
entre le domicile et l’université (69 %), être persévérant (79 %), être inscrit dans un programme 
de baccalauréat (95 %), avoir des parents qui ont un revenu supérieur ou égal à 80 000 $ (62 %), 
être de sexe féminin (59 %), être soutenu par son entourage (97 %), et ne pas travailler pendant la 
première session d’étude (63 %) ou avoir travailler moins de 7 heures en moyenne dans la semaine 
(70 %). Au regard de la forte proportion des étudiants persévérants dans la classe 1 (79 %), nous 
considérons de manière générale la classe 1 comme étant la classe qui représente le profil d’un 
étudiant persévérant à l’Université de Sherbrooke. 
Au niveau de la deuxième classe, on remarque que la variable persévérance n’est pas liée 
à la création de la classe. Cependant, on relève que la majorité des individus de cette classe présente 
le profil suivant : être de la tranche d’âge de 20 à 24 ans (70 %), avoir des parents qui ont un 
diplôme postsecondaire (79 %), avoir une condition financière suffisante pour poursuivre ses 
études (53 %), travailler en moyenne plus de 7 heures dans la semaine (56 %), ne pas obtenir l’aide 
financière du gouvernement (86 %), être inscrit dans un programme de baccalauréat (97 %), avoir 
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des parents qui ont un revenu brut compris entre 20 000 et 60 000 $ (59 %), être de sexe féminin 
(69 %), avoir le soutien de son entourage (96 %), et travailler en dehors du campus (55 %). On 
remarque que cette classe n’est pas caractérisée par la variable persévérance. En d’autres termes, 
la dispersion des individus dans cette classe ne permet pas de faire une distinction entre la modalité 
« persévérant » et « abandon ». 
Quant à la troisième classe, elle est caractérisée majoritairement par le profil suivant : être 
d’un âge plus avancé (au moins 25 ans, 75 %), avoir des parents qui ont un diplôme postsecondaire 
(56 %), avoir une situation financière insuffisante pour la poursuite des études (51 %), consacrer 
moins de 22 heures aux études (70 %) et plus de 7 heures comme moyenne d’heures de travail par 
semaine (56 %), ne pas persévérer dans ses études (53 %), être inscrit dans un programme de 
certificat (65 %), parcourir plus de 36 minutes pour un aller-retour entre le domicile et l’université 
et ne pas bénéficier du soutien de son entourage (52 %). Bien que la proportion des individus qui 
abandonnent dans la classe 3 ne soit pas largement supérieure à celle des individus qui persévèrent 
(53 %), nous pouvons associer le profil des étudiants de la classe 3 à un risque plus élevé 
d’abandon. 
Selon le tableau 14, on note qu’aucune variable quantitative ne caractérise la classe 2. En 
d’autres termes, on peut dire que les variables quantitatives se sont pas statistiquement liées à la 
création de la classe 2. On remarque également que les individus de la classe 1 sont moins endettés, 
et plus engagés à poursuivre leurs études à l’Université de Sherbrooke que les individus de la 
classe 3 et de l’échantillon. De plus, ils ont une performance académique antérieure assez élevée 
comparativement aux individus de la classe 3 et de l’échantillon. 
En faisant la synthèse des profils des individus, nous pouvons retenir comme profil type 
d’étudiant persévérant à l’Université de Sherbrooke au premier cycle, le profil des individus de la 
classe 1 c’est-à-dire : un étudiant qui a au maximum 24 ans à l’inscription, est de sexe féminin, a 
une bonne situation financière, bénéficie du soutien de son entourage pour les études universitaires, 
habite à proximité de l’université (moins de 36 minutes pour un aller-retour), a des parents qui ont 
un revenu brut au moins égal à 80 000 $ et qui ont un diplôme postsecondaire, fait moins de 7 
heures de travail par semaine à la première session et a une bonne performance académique 
antérieure. Ces résultats corroborent les résultats de Sauvé et al. (2006).  
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Cependant, nous ne pouvons pas déterminer les facteurs principaux qui sont directement 
liés à la persévérance ou à l’abandon. Comme nous l’avons déjà mentionné dans les lignes 
précédentes, cette méthode nous a permis d’avoir une idée sur le profil des étudiants qui pourrait 
nécessiter plus de suivi de la part des services de soutien et d’orientation. Par exemple, un étudiant 
de plus 25 ans qui s’inscrit dans un programme de certificat, et qui a une cote R de 19 et n’habite 
pas à proximité de l’université pourrait être un sujet à suivre selon nos résultats, afin d’anticiper 
un risque d’abandon et mettre en place les mesures d’interventions nécessaires visant à permettre 
à ce dernier de poursuivre ses études. Étant donné que la première session d’étude constitue la 
session où l’on enregistre un grand nombre de départs, le fait d’anticiper l’identification des profils 
des sujets à risque (au moment de l’inscription) pourrait s’avérer bénéfique pour le maintien d’un 
grand nombre d’effectifs dans le programme initial, surtout après la première session. Cependant, 
est-ce que toutes les caractéristiques déterminées ici sont significativement liées à la persévérance 
dans un programme et quel est le sens des corrélations caractéristiques des étudiants avec la 





Tableau 13. Répartition des modalités selon les classes 
Variables Modalités Classe 1 (%) Classe 2 (%) Classe 3 (%) 
Age* 
Moins de 20 ans 50 19,72 3,80 
35 ans et plus 0 0,35 39,24 
20 à 24 ans 47,71 70,24 21,52 
25 à 34 ans 2,29 - 35,44 
Parent ayant un diplôme postsecondaire* Non 
5,71 21,11 44,30 
Oui 94,29 78,89 55,70 
Durée du trajet* <=36 
69,14 - 45,57 
>36 30,86 - 54,43 
Finances suffisantes pour les études* Oui 
83,14 52,94 49,37 
Non 16,86 47,06 50,63 
Heures d’étude hebdomadaire* <=22 
- - 69,62 
>22 - - 30,38 
Heures de travail hebdomadaire* <=7 
70 44,29 44,30 
>7 30 55,71 55,70 
Obtention de l’aide financière du gouvernement* Oui 
89,43 14,19 - 
Non 10,57 85,81 - 
Persévérance* Abandon 
20,86 - 53,16 
Persévérant 79,14 - 46,84 
Programme d’étude* Baccalauréat 
95,43 97,23 35,44 
Certificat 4,57 2,77 64,56 
Revenu des parents* 
Moins de 20 000 $ 0,29 - 21,52 
20 000 $ à 40 000 $ 1,14 25,26 - 
40 000 $ à 60 000 $ 1,43 33,22 - 
60 000 $ à 80 000 $ - - 3,80 
80 000 $ à 100 000 $ 15,71 3,46 - 
100 000 $ à 120 000 $ 15,71 2,77 1,27 
120 000 $ à 140 000 $ 9,14 0,35 - 
140 000 $ à 160 000 $ 6 0,69 - 
160 000 $ à 180 000 $ 3,43 0 - 
180 000 $ à 200 000 $ 3,14 0 - 
200 000 $ et plus 8,57 0,35 0 
Inconnu - 14,19 32,91 
Sexe* Femme 
58,86 68,51 - 
Homme 41,14 31,49 - 
Soutien* Oui 
97,14 96,19 48,10 
Non 2,86 3,81 51,90 
Statut et lieu du travail* 
Hors campus 34,86 54,67 8,86 
Ne travaille pas 62,57 42,21 40,51 
Sur le campus - - - 





Tableau 14. Répartition des variables quantitatives selon les classes. 
Variables Classe 1 Classe 3 Échantillon 
Moyenne Écart-type Moyenne Écart-type Moyenne Écart-type 
Score d’engagement institutionnel* 8,71 1,73 7,37 1,54 8,41 1,69 
COTE R* 27,52 8,66 19,52 11,67 26,34 8,75 
Dette personnelle* 2625,22 10 210,61 34 587,2 52 606,58 8454,67 22 576 
Note : *=p<0,01 
 
2. LES ESTIMATIONS 
 
Dans cette section, nous présentons les résultats des estimations du modèle biprobit et du 
modèle MCO. Nous rappelons que notre objectif porte sur les déterminants de la persévérance 
dans un programme initial de premier cycle universitaire. Pour ce faire, nous nous intéressons à la 
significativité statistique et au signe des facteurs qui sont liés à la variable dépendante. Dans le but 
de ne pas alourdir cette section, nous avons choisi de résumer les résultats des régressions des deux 
méthodes (voir annexe F et G pour les résultats complets) dans les tableaux 15 et 16. Ainsi, les 
tableaux 15 et 16 ne présentent que les variables qui apparaissent statistiquement significatives 
dans les régressions à la première et à la seconde période. 
 
2.1 Déterminants de la persévérance à la première période  
 
Le tableau 15 présente les variables statistiquement significatives après la régression de 
l’ensemble des variables sur la variable dépendante (persévérance) à la première période (période 
comprise entre automne 2008 et automne 2009). De manière générale, le tableau 15 indique que 
les résultats MCO appuient ceux du biprobit (voir annexe F) sauf pour trois variables (les variables 
heures d’étude hebdomadaire, revenu des parents et soutien de l’entourage). Notons que dans le 
tableau 15, le modèle 0 représente les résultats MCO avec la catégorie des parents ayant un revenu 
de moins de 20 000 $ comme référence et, le modèle 1 les résultats biprobit avec aussi la même 
catégorie du revenu des parents comme référence. Dans le modèle 2, les résultats MCO sont 
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présentés avec la catégorie des parents qui ont un revenu compris entre 40 000 et 60 000 $ comme 
référence et le modèle 3 présente les résultats biprobit avec la même catégorie comme référence. 
Au niveau des variables institutionnelles, il apparait selon le modèle biprobit que les 
variables Score d’engagement personnel et Moyenne cumulative à la session d’automne 2008 
(première session d’inscription) ont un lien statistiquement significatif et positif avec la décision 
de poursuivre les études au-delà de la première période (automne 2008 – automne 2009). Le Score 
d’engagement personnel mesure le niveau d’engagement de l’étudiant pour son projet d’étude à 
travers les efforts que l’étudiant entreprend pour la réussite de ses études. Ainsi, les résultats 
montrent que cette variable est liée positivement à la décision de poursuite des études au-delà de 
la première période. Cependant, on pourrait se demander s’il existe un niveau optimal 
d’engagement à atteindre avant d’avoir les résultats escomptés. Nous répondrons à cette question 
à la section suivante. Les résultats scolaires sont un indicateur qui sont liés directement la 
persévérance. Sauvé et al. (2006) ont montré dans leur étude que le désir de poursuivre les études 
ne dépend pas uniquement de la volonté de l’étudiant, mais qu’une partie importante du 
décrochage est dû aux résultats scolaires de l’étudiant. Selon les critères de promotion à 
l’université, l’étudiant est obligé d’avoir une certaine moyenne cumulative pour poursuivre les 
études, sinon il est exclu de son programme ; c’est ce que Sauvé et al. (2006), appellent « abandon 
involontaire ». 
Quant aux variables financières, seul le revenu brut des parents présente une liaison 
statistiquement significative et négative avec la décision de poursuivre les études au-delà de la 
première période. Concrètement, la significativité statistique de cette variable se lit dans le 
tableau 15 pour la catégorie des parents ayant un revenu brut compris entre 180 000 $ et 200 000 $ 
(avec la catégorie moins de 20 000 $ comme référence). Cependant le signe négatif de cette 
catégorie suppose que les individus de cette catégorie persévèrent moins dans leur premier 
programme d’étude que la catégorie des étudiants dont les parents ont moins de 20 000 $, ce qui 
est contre-intuitif, selon la littérature. Or, le fait d’avoir un revenu élevé pourrait signifier accorder 
plus de soutien financier à son enfant. Ainsi, nous avons choisi de prendre comme catégorie de 
référence la catégorie regroupant le plus d’étudiants. Il s’agit de la catégorie 40 000 $ à 60 000 $ 
qui constitue 20 % des individus de la base de données (voir tableau 15). Les résultats de la 
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régression biprobit avec cette catégorie (40 000 $ à 60 000 $ comme référence) montre une 
contribution statistiquement significatif et positif la catégorie des étudiants dont les parents ont un 
revenu compris entre 120 000 et 140 000 $ avec la décision de persévérer au-delà de la première 
période (voir modèle 3 dans l’annexe G ou tableau 15). Ce qui implique que les étudiants dont le 
revenu des parents est compris dans cette catégorie sont plus habilités à prendre la décision de 
persévérer que ceux dont les parents ont un revenu compris entre 40 000 et 60 000 $. 
Au niveau des variables externes, nos résultats suggèrent que la variable soutien de 
l’entourage présente une corrélation statistiquement significative et positive avec la décision de 
persévérer au-delà de la première période. Le signe positif de la variable soutien de l’entourage 
signifie que cette variable apporte une contribution positive à la décision de persévérer. Ainsi, les 
encouragements reçus de la part de la famille (père, mère, frères et sœurs) et des amis ont un lien 




Tableau 15. Facteurs liés à la persévérance dans un programme de premier cycle universitaire à 
la première période. 
Variables Modalités Première période 
Modèle 061 Modèle 162 Modèle 263 Modèle 364 
Variables 




(1,75 E-3) ** 
-8,43 E-3 (8,74 E-
3) 
-3,58 E-3 
(1,75 E-3) ** 
-8,43 E-3 (8,74 E-
3) 
Score d’engagement 
personnel - 0,08 (0,01) *** 0,35 (0,07) *** 0,08 (0,02) *** 0,35 (0,07) *** 
Moyenne cumulative 
en automne 2008 - 0,08 (0,03) *** 0,37 (0,12) *** 0,08 (0,03) *** 0,37 (0,12) *** 
Variables financières           
Revenu des parents 
Moins de 20 000 $ réf réf 0,11 (0,08) 0,68 (0,44) 
20 000 $ à 40 000 $ -0,05 (0,08) -0,41 (0,48) 0,06 (0,05) 0,27 (0,29) 
40 000 $ à 60 000 $ -0,11 (0,08) -0,69 (0,44) réf réf 
60 000 $ à 80 000 $ -0,1 (0,09) -0,65 (0,44) 0,01 (0,05) 0,01 (0,23) 
80 000 $ à 100 000 $ -0,11 (0,09) -0,76 (0,47) -0,000 2 (0,06) -0,08 (0,26) 
100 000 $ à 120 000 $ 6,25 E-3 (0,09) -0,23 (0,53) 0,11 (0,06) * 0,46 (0,34) 
120 000 $ à 140 000 $ 4,02 E-3 (0,10) 0,12 (0,61) 0,12 (0,08) 0,8 (0,48) * 
140 000 $ à 160 000 $ -0,18 (0,11) * -0,9 (0,56) -0,07 (0,08) -0,22 (0,4) 
160 000 $ à 180 000 $ -0,07 (0,13) -0,45 (0,72) 0,04 (0,11) 0,24 (0,59) 
180 000 $ à 200 000 $ -0,2 (0,13) -1,18 (0,65) * -0,08 (0,11) -0,49 (0,51) 
200 000 $ et plus -0,03 (0,01) -0,25 (0,68) 0,08 (0,08) 0,43 (0,55) 
Variables externes           
Soutien (réf : Non) Oui 0,1 (0,06)  0,53 (0,31) * 0,1 (0,06)  0,53 (0,31) * 
Autres statistiques           
Constante - 0,56 (0,22) ** -0,23 (1,2) 0,56 (0,22) ** -0,91 (1,16) 
ρ[1,2] - - - - - 
Observations - 513 513 513 513 
Note : *=p<0,01 **=p<0,05 ***=p<0,1 ; en parenthèse l’erreur standard. 
Réf : référence  
 
2.2 Déterminants de la persévérance à la deuxième période 
 
Selon le tableau 16, les résultats MCO consolident ceux du modèle biprobit. Pour la 
deuxième période (automne 2009 à automne 2014), on remarque que les variables telles que : le 
Score d’engagement institutionnel, le Score d’engagement personnel, la moyenne cumulative à la 
                                                 
61 Modèle 0 : Résultats MCO avec la catégorie du revenu des parents inférieur ou égal à 20 000 $ comme référence. 
62 Modèle 1 : Résultats biprobit avec la catégorie du revenu des parents inférieur ou égale à 20 000 $ comme référence. 
63 Modèle 2 : Résultats MCO avec la catégorie du revenu des parents comprise entre 40 000 et 60 000 $. 
64 Modèle 3 : Résultats biprobit avec la catégorie du revenu des parents comprise entre 40 000 et 60 000 $ 
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session d’automne 2008 et le soutien de l’entourage sont toutes statistiquement significatives et 
positives avec la décision de poursuivre les études jusqu’en automne 2014. 
Parmi ces variables, seul le Score d’engagement institutionnel n’était pas statistiquement 
significatif à la première période (automne 2008 à automne 2009). On pourrait penser qu’il existe 
un score optimal d’engagement institutionnel avant de constater l’effet de cette variable. Ainsi, 
nous avons introduit la variable score d’engagement institutionnelle au carré dans la régression 
probit (voir annexe G). Les résultats de cette régression ne sont pas significatifs pour la nouvelle 
variable alors nous écartons cette possibilité. En appliquant la même procédure pour le score 
d’engagement personnel, nous constatons que la variable score d’engagement personnel et son 
carré sont toutes significatifs, mais le carré du score d’engagement personnel à un effet négatif 
(voir annexe G). Ce résultat implique qu’il existe un score optimal à partir duquel l’augmentation 
du score d’engagement personnel devient improductive65. 
Selon le modèle d’interaction de Tinto (1993), une fois que l’étudiant accède à 
l’université, son engagement initial pour les études pourrait subir une série d’interactions 
académiques et sociales et avoir un effet sur sa décision de persévérer. Il ajoute aussi que 
l’engagement initial de l’étudiant peut agir directement sur sa décision de persévérer. C’est ce 
canal que nos résultats de la première période (automne 2008 – automne 2009) soutiennent. À la 
deuxième période (automne 2009 – automne 2014), le canal impliquant un lien entre l’engagement 
personnel envers ses études, l’engagement envers son institution et la décision de persévérer est 
confirmé par nos résultats. En ce sens, notre résultat confirme les résultats de Berger et Milem 
(1999), selon lesquels une bonne relation sociale au sein de l’institution (à travers le corps 
professoral) accroitrait la probabilité qu’un étudiant s’engage subséquemment envers 
l’établissement afin de poursuivre ses études.  
On note aussi selon les résultats (voir tableau 16) que la moyenne de la session 
d’automne 2008 a un lien statistiquement significatif et positif avec la décision de persévérer à la 
                                                 
65 Comme les coefficients du modèle biprobit ne peuvent pas être utilisés directement pour une quelconque 
interprétation, nous ne pourrons pas déterminer le point optimal. 
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fois à la première période (automne 2008 – automne 2009) et à la deuxième période 
(automne 2009 — automne 2014). Ces résultats peuvent supposer que la moyenne cumulative à la 
session d’automne 2008 peut être considérée comme un indicateur de la décision de persévérer. 
Bien que la moyenne cumulative puisse être considérée comme un facteur important de la décision 
de persévérer, il ne faudrait pas non plus oublier la contribution de la variable soutien de 
l’entourage qui présente un lien statistiquement significatif avec la décision de persévérer sur les 
deux périodes. Nos résultats suggèrent que sur les deux périodes, les étudiants qui reçoivent du 
soutien de leurs entourages ont une plus grande probabilité de prendre la décision de persévérer 
dans leurs études que ceux qui ont répondu ne pas avoir de soutien. 




Modèle 066 Modèle 167 
Variables institutionnelles       
Score d’engagement institutionnel - 0,03 (0,01) ** 0,11 (0,05) ** 
Score d’engagement personnel - 0,11 (0,02) *** 0,36 (0,08) *** 
Moyenne cumulative en 
automne 2008 - 0,06 (0,02) ** 0,2 (0,11) * 
Variables externes       
Soutien (réf : Non) Oui 0,15 (0,07) ** 0,45 (0,26) * 
Autres statistiques       
Constante - 0,05 (0,26) -1,98 (1,03) * 
ρ[1,2] - - 1 (6,86 E-10) 
Observations - 513 513 
Note : *=p<0,01 **=p<0,05 ***=p<0,1 ; en parenthèse l’erreur standard  
Réf : référence  
 
 
Finalement, on note que la catégorie des variables personnelles (âge, sexe…) est la seule 
catégorie qui ne ressort pas significative dans notre analyse (cf. annexe F). Quant aux variables 
financières, notre analyse montre qu’elles ont un lien significatif uniquement à la première période. 
                                                 
66 Modèle 0 : Résultats MCO avec la catégorie du revenu des parents inférieur ou égal à 20 000 $ comme référence. 
67 Modèle 1 : Résultats biprobit avec la catégorie du revenu des parents inférieur ou égale à 20 000 $ comme référence. 
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Pourtant, l’influence de ces catégories (les caractéristiques personnelles et les variables 
financières) fait l’unanimité sur la persévérance aux études postsecondaires dans la littérature. 
Nous rappelons cependant que nos données regroupent deux groupes de programme d’études, soit 
le certificat et le baccalauréat. Étant donné que ces deux types de programmes n’ont pas les mêmes 
exigences financières et du fait qu’elles n’accueillent généralement pas la même clientèle (en 
termes d’âge et d’objectifs), alors il est probable que l’effet d’un programme masque l’effet global 
ou que les deux groupes pris ensemble génèrent un effet de groupe différent de ce qu’on pourrait 
trouver si l’analyse était faite de manière distincte. 
Afin de vérifier le lien entre le programme et la persévérance, nous avons d’abord inclus 
une variable binaire pour le programme (voir annexe I). Les résultats montrent que la variable 
binaire incluse n’est pas significative et on ne constate aucun changement concernant le coefficient 
ou le signe des autres variables. Nous avons refait l’analyse en ne gardant dans un premier temps 
que les étudiants de Baccalauréat puis dans un second temps, nous avons fait la même régression 
avec uniquement les étudiants du certificat68. Cette fois-ci, les résultats MCO soutiennent ceux du 
biprobit sauf pour la variable nombre d’heures d’étude hebdomadaire et les modalités du revenu 
des parents (cf. annexe H). De manière générale, les résultats sont semblables à ceux du modèle 
avec l’échantillon au complet. Parmi les variables financières seules, quelques catégories de 
revenu des parents apparaissent statistiquement significatives avec la décision à persévérer pour la 
première période (automne 2008 — automne 2009). Cependant, à la deuxième période 
(automne 2009 — automne 2014), aucune variable financière n’est significative. Cela pourrait être 
dû au fait que 68 %69 des étudiants estiment avoir une situation financière suffisante. Il se pourrait 
aussi que le type du programme (coopératif ou non) puisse être à la base de ce résultat. En effet, 
les étudiants inscrits dans un programme de type coopératif ont une source potentielle de revenus 
supplémentaire. Nous avons inclus la variable « programme coopératif » qui permet de faire une 
                                                 
68 La régression avec uniquement les étudiants inscrits au certificat présente des problèmes de concavité. Les étudiants 
inscrits dans un programme de certificat sont au nombre de 75. 
69 Ce chiffre provient des statistiques descriptives des étudiants de baccalauréat uniquement. Ces étudiants ont un 
effectif de 643 individus dont 436 ont répondu avoir une situation financière suffisante pour les études et 207 ont 
répondu ne pas avoir des finances suffisantes pour couvrir les études de premier cycle universitaire.  
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distinction entre les programmes de type coopératif et le programme régulier (voir annexe I, 
modèle 9). Selon les résultats de cette régression, la variable indiquant le programme coopératif a 
un lien statistiquement significatif et positif sur la décision de persévérer uniquement pour la 
première période (automne 2008 - automne 2009). Ce résultat implique que les étudiants inscrits 
dans un programme de type coopératif pourraient ont une plus grande probabilité à prendre la 
décision d’aller au-delà de leur première année d’étude. Pour la deuxième période, la variable n’est 
pas significative. Alors, nous ne pouvons pas supposer l’effet des variables financières au-delà de 
la première période. 
Quant aux autres variables, on constate que la variable score d’engagement institutionnel 
est statistiquement significative et positive sur les deux périodes et que la variable soutien de 
l’entourage est seulement significative à la première période. La différence qui existe entre ces 
résultats et ceux de l’échantillon complet pourrait être due à la durée du programme de 
baccalauréat. En effet, en moyenne, les programmes de baccalauréat se passent sur 3 ou 4 ans 
contrairement aux programmes de certificat dont la durée à temps plein est plus courte. Nous avons 
alors testé l’effet de la durée du programme en incluant dans notre régression avec les étudiants de 
baccalauréat une variable permettant de distinguer les étudiants inscrits dans un programme à 
temps plein des étudiants inscrits dans un programme à temps partiel (voir annexe I, modèle 10). 
Les résultats montrent que la variable distinguant la durée des études est statistiquement 
significative et négative pour les deux périodes. Le signe négatif ici signifie que les étudiants 
inscrits dans un programme de temps partiel persévèrent moins que ceux qui sont inscrits dans un 
programme de type complet. Une autre explication sur le fait que l’engagement institutionnel soit 
significatif pour les deux périodes et que le soutien est significatif seulement juste pour la première 
période peut être due au fait que généralement les étudiants inscrits au certificat sont d’un âge plus 
avancé que les étudiants du baccalauréat donc ils ont souvent plus de charges (conjoint, enfants). 
Cela suppose qu’ils ont besoin du soutien de leurs familles pour venir à bout de leurs études. Au 
vu de leurs conditions, « l’attachement » envers leur institution arrive parfois plus tard qu’avec les 






Ce travail avait pour objectif principal de déterminer les facteurs clés de la persévérance 
au premier cycle universitaire. À cause de certaines limites imposées par notre base de données, 
nous nous sommes plus orientés à la détermination des facteurs clés liée à la persévérance dans le 
programme initial des étudiants nouvellement inscrits au premier cycle à l’Université de 
Sherbrooke. De manière générale, nos recherches dans la littérature nous ont permis de nous rendre 
compte des conséquences néfastes que peut avoir l’abandon des études aussi bien sur l’individu, 
l’institution et la société. Il ressort aussi que le phénomène de persévérance se définit comme un 
phénomène multidimensionnel et que l’accroissement de l’hétérogénéité dans les caractéristiques 
des étudiants rend de plus en plus difficile la réussite des méthodes de prévention traditionnelle 
face à l’abandon. Selon Motte (2009, p. 152), « un facteur peut jouer un rôle très différent d’un 
groupe à l’autre » ; alors il était important pour nous d’identifier en premier lieu le profil des 
étudiants persévérants qui constituent notre base de données avant de déterminer les facteurs qui 
influencent la persévérance. 
Bien que la CHA nous ait permis de révéler le profil des étudiants du premier cycle de 
l’Université de Sherbrooke, il ressort selon la régression biprobit que les facteurs qui favorisent la 
persévérance sont l’engagement envers son institution, l’engagement personnel, la moyenne 
cumulative, le soutien de l’entourage et le nombre d’heures de travail hebdomadaire. Parmi ces 
facteurs, seuls la moyenne cumulative en automne 2008 et l’engagement personnel n’ont pas 
permis de différencier les étudiants. Ceci peut s’expliquer par le fait que pour ces deux facteurs, 
les données soient concentrées autour de la moyenne. Quant à l’ACM, elle a été utilisée pour nous 
permettre d’appliquer la CHA à nos variables qui sont majoritairement qualitatives. On note aussi 
que cette méthode ne permet pas aux variables quantitatives d’agir en tant que variables actives 
(c’est-à-dire de contribuer à l’analyse). 
Il est aussi important de relever le caractère particulier de l’Université de Sherbrooke à 
travers les programmes de types coopératifs. En effet, l’annexe I nous montre que la variable 
utilisée pour capter l’effet du type de programme (coopératif ou non) est statistiquement 
significative à la premièrs période. Ce qui sous-entend que le fait d’être admis a un programme de 
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type coopératif peut être un élément motivateur pour la persévérance dans un programme de 
premier cycle universitaire. 
Nos résultats révèlent l’importance de modéliser le phénomène en utilisant le modèle 
séquentiel à deux périodes. En effet, avec un modèle à une seule période comme on a coutume de 
le voir dans la littérature, il est possible que les effets de certaines variables ne soient pas pris en 
compte. On s’en rend compte, car les variables en lien avec la persévérance à la première période 
ne sont pas toutes les mêmes que celles de la deuxième période. De manière générale, notre étude 
a permis de répondre à notre question de recherche principale qui est de savoir quels sont les 
facteurs qui sont liés à la persévérance dans un programme universitaire. Bien que nos résultats ne 
puissent pas être extrapolés à l’ensemble de la population étudiante de l’Université de Sherbrooke, 
ils ont permis entre autres de mieux comprendre le phénomène de la persévérance à travers les 
étudiants échantillonnés de la cohorte d’automne 2008. Ils peuvent aussi servir de base à d’autres 
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ANNEXE A - APERÇU DE LA LOGIQUE MATHÉMATIQUE DE L’ACM 
La méthode de l’ACM avec le tableau disjonctif (Z) se décrit70 comme suit : soit un 
échantillon de taille n, avec s variables qualitatives et possédant respectivement 𝑝𝑝1,𝑝𝑝2, … ,𝑝𝑝𝑠𝑠 




Le tableau disjonctif complet 𝑍𝑍 = (𝑧𝑧𝑖𝑖𝑖𝑖) avec 𝑖𝑖 = 1, 2, … , 𝑙𝑙 et 𝑗𝑗 = 1, 2, … ,𝑝𝑝 ( 𝑖𝑖 est une 
ligne du tableau disjonctif complet et correspond à un individu et 𝑗𝑗 à une colonne qui correspond 
au modalité ou caractère qu’un individu peut avoir) est de format 𝑙𝑙 × 𝑝𝑝 et 𝑧𝑧𝑖𝑖𝑖𝑖 prend les valeurs 1 
ou 0, pour indiquer la présence ou l’absence d’une modalité chez un individu. On constate aussi 
que la somme des 𝑧𝑧𝑖𝑖𝑖𝑖 (ou la somme des marges) est égal au produit du nombre total d’individus 







L’une des caractéristiques du tableau disjonctif complet est que la somme de chaque ligne 
est égale au nombre de variables composant le tableau et la somme de chaque colonne est égale au 
nombre d’individus 𝑖𝑖 présentant la modalité 𝑗𝑗 indiquée par la colonne suivant l’expression ci-
dessous : 
𝑧𝑧𝑖𝑖• =  �𝑧𝑧𝑖𝑖𝑖𝑖𝑝𝑝
𝑖𝑖=1
= 𝑠𝑠 ∶ 𝑖𝑖 = 1, 2, … ,𝑙𝑙 𝑒𝑒𝑒𝑒 𝑧𝑧•𝑖𝑖 =  �𝑧𝑧𝑖𝑖𝑖𝑖𝑝𝑝
𝑖𝑖=1
=   𝑙𝑙•𝑖𝑖 ∶ 𝑗𝑗 = 1, 2, … ,𝑝𝑝  
 
Les matrices diagonales et des poids des lignes et des poids des colonnes sont donnés 
respectivement par : 
                                                 
70 Pour plus de détails, voir : Saporta (1990) ; Govaert (2003) et Lebart et al. (2006). 
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𝐷𝐷𝑛𝑛 = 𝑑𝑑𝑖𝑖𝑑𝑑𝑑𝑑 ( 1𝑙𝑙  , 1𝑙𝑙 , … , 1𝑙𝑙)  
Et par  
𝐷𝐷𝑝𝑝 = 𝑑𝑑𝑖𝑖𝑑𝑑𝑑𝑑 � 𝑧𝑧•1𝑛𝑛𝑠𝑠  , 𝑧𝑧•2𝑛𝑛𝑠𝑠 , … , 𝑧𝑧•𝑝𝑝𝑛𝑛𝑠𝑠 � =  1𝑛𝑛𝑠𝑠  𝐷𝐷 , où 𝐷𝐷 = 𝑑𝑑𝑖𝑖𝑑𝑑𝑑𝑑(𝑧𝑧•1, 𝑧𝑧•2 , … , 𝑧𝑧•𝑝𝑝) 
Du tableau des fréquences relatives 𝐹𝐹 =  1
𝑛𝑛𝑠𝑠
 𝑍𝑍, on déduit les tableaux des profils lignes et 
des profils colonnes selon ce qui suit : 
𝐷𝐷𝑛𝑛
−1 𝐹𝐹 , et 𝐷𝐷𝑝𝑝−1 𝐹𝐹.𝑇𝑇  
L’identification des sous-espaces de faible dimension qui expriment le mieux la 
répartition des observations ou des modalités provient de la recherche des valeurs propres et des 
vecteurs propres des matrices : 
𝐹𝐹 𝐷𝐷𝑛𝑛−1.𝑇𝑇  𝐹𝐹𝐷𝐷𝑝𝑝−1 et 𝐹𝐹 𝐷𝐷𝑝𝑝−1 𝐹𝐹.𝑇𝑇 𝐷𝐷𝑛𝑛−1 
Selon Lebart et al. (2006), les vecteurs propres retenus sont ceux qui sont associés aux 
plus grandes valeurs propres des matrices diagonales présentées ci-dessus et ces derniers 
constitueront les sous-espaces optimaux recherchés sur lesquels seront projetées les observations 
et les modalités. Ainsi, les indicateurs71 tels que le pourcentage d’inertie expliquée, la qualité de 
la représentation ou la contribution relative des lignes ou des colonnes à la création des axes nous 
permettent d’interpréter les résultats et étudier les associations des modalités des variables 
qualitatives entre elles ou encore effectuer une classification. 
 
                                                 
71 Pour la construction des indicateurs, cf. Sporta (1990). 
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ANNEXE B - SIGNIFICATION DES MODALITÉS UTILISÉES POUR L’ACM  
Variables Définition Modalités Équivalence 
Persévérance Statut persévérant en automne 2014  
PERSVRANT Étudiant persévérant 
ABANDON Étudiant non persévérant 
Caractéristiques personnelles     
Sexe Genre de l’étudiant Homme Étudiant 
Femme Étudiante 
Diplôme des parents Parent ayant un diplôme postsecondaire 
PSD Parent ayant un diplôme postsecondaire 
NPSD Parent n’ayant pas un diplôme postsecondaire 
Age 
Âge de l’étudiant à 
l’entrée du premier 
cycle 
Moins de 20 ans Étudiant ayant moins de 20 ans au cours de son inscription à l’université 
20 à 24 ans Étudiant d’âge compris entre 20 et 24 ans au cours de son inscription à l’université 
25 à 34 ans Étudiant d’âge compris entre 25 et 34 ans au cours de son inscription à l’université 
35 ans et plus Étudiant d’un âge au moins égal à 35 ans au cours de son inscription à l’université 
Durée du trajet 
Durée moyenne du 
trajet aller-retour entre 
l’Université et le 
domicile (en minutes) 
≤ 36 min Étudiant effectuant une durée inférieure ou égale à 36 minutes entre l’université et son domicile 
> 36 min Étudiant effectuant une durée supérieure à 36 minutes entre l’université et son domicile 
Cote R Cote de rendement collégial - Performance académique antérieure 
Variables institutionnelles     
Travail sur campus Participation à un travail sur le campus 
TCAMP Étudiant faisant un travail rémunéré sur le campus 




académique et sociale 
au sein de l’institution 




envers ses projets 
d’études 






≤ 22 h Étudiant effectuant un nombre d’heures d’étude inférieur ou égal à 22 heures  
> 22 h Étudiant effectuant un nombre d’heures d’étude supérieure à 22 heures 
Moyenne cumulative Moyenne cumulative en automne 2008 - Moyenne cumulative en automne 2008 




Variables Définition Modalités Équivalence 
Variables financières     
Revenu des parents Revenu brut des parents 
<à20 mil Parent ayant un revenu brut de moins de 20 000 $ 
20milà40mil Parent ayant un revenu brut compris entre 20 000 et 40 000 $ 
40milà60mil Parent ayant un revenu brut compris entre 40 000 et 60 000 $ 
60milà80mil Parent ayant un revenu brut compris entre 60 000 et 80 000 $ 
80milà100mil Parent ayant un revenu brut compris entre 80 000 et 100 000 $ 
100milà120mil Parent ayant un revenu brut compris entre 100 000 et 120 000 $ 
120milà140mil Parent ayant un revenu brut compris entre 120 000 et 140 000 $ 
140milà160mil Parent ayant un revenu brut compris entre 140 000 et 160 000 $ 
160milà180mil Parent ayant un revenu brut compris entre 160 000 et 180 000 $ 
180milà200mil Parent ayant un revenu brut compris entre 180 000 et 200 000 $ 
200miletplus Parent ayant un revenu brut de plus de 200 000 $ 
NA Aucune information sur le revenu des parents 
Obtention de l’aide 
financière du 
gouvernement 
Obtention de l’aide financière du 
gouvernement 
AIDGOV Étudiant ayant accès aux prêts et bourses du gouvernement 
NAIDGOV Étudiant n’ayant pas accès aux prêts et bourses du gouvernement  
Finances 
suffisantes Situation financière autoévaluée 
BON Étudiant ayant une bonne situation financière  
MOV Étudiant n’ayant pas une bonne situation financière 
Dette personnelle Estimation du montant de la dette personnelle totale - Estimation du montant de la dette personnelle totale de l’étudiant 
Variables externes     
Travail hors 
campus Travail hors campus 
THCAMP Étudiant faisant un travail rémunéré hors du campus 
NTHCAMP Étudiant ne faisant pas un travail rémunéré hors du campus 
Soutien Encouragement de l’entourage ENCOU Étudiant ayant un soutien de son entourage 
NENCOU Étudiant n’ayant pas de soutien de son entourage 
Heures de travail 
hebdomadaire 
Nombre moyen d’heures de travail 





ANNEXE C - TABLEAU DES VALEURS PROPRES72 ET LES OUTILS DE DÉCISION 
 
                                                 
72 Pour des raisons de présentations seules, les 20 premières dimensions sont présentées dans le tableau des valeurs propres. 
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ANNEXE D - ARBRE HIÉRARCHIQUE 
 
ANNEXE E -  REPRÉSENTATION DES OBSERVATIONS SELON LES 
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ANNEXE F - FACTEURS LIÉS À LA PERSÉVÉRANCE DANS UN PROGRAMME DE PREMIER CYCLE 
UNIVERSITAIRE 
 
Note : *=p<0,01 **=p<0,05 ***=p<0,1 ; en parenthèse l’erreur standard. 
Réf : référence  
Modèle 1 : Régression MCO, 




ANNEXE G - FACTEURS LIÉS À LA PERSÉVÉRANCE DANS UN PROGRAMME DE PREMIER CYCLE 
UNIVERSITAIRE 
Variables Modalités Première période Deuxième période Modèle 373 Modèle 474 Modèle 575 Modèle 3 Modèle 4 Modèle 5 
Sexe (réf : Homme) Femme 0,02 (0,17) 0,01 (0,17) 0,04 (0,16) 0,05 (0,15) 0,06 (0,15) 0,04 (0,15) 
Diplôme des parents (réf : Oui) Non -0,36 (0,25) -0,34 (0,24) -0,27 (0,23) -0,05 (0,2) -0,06 (0,2) -0,04 (0,2) 
Age - -0,02 (0,02) -0,02 (0,02) -0,02 (0,03) -0,02 (0,02) -0,02 (0,02) -0,02 (0,02) 
Durée du trajet - -3,54 E-4 (2,93 E-3) -4,13 E-3 (2,71 E-3) -1,16 E-5 (2,87 E-3) 1,8 E-3 (2,64 E-3) 1,75 E-3 (2,64 E-3) 1,7 E-3 (2,67 E-3) 
Cote R - -0,03 (0,03) -0,03 (0,03) -0,02 (0,03) 7,24 E-3 (0,02) 7,22 E-3 (0,02) 0,01 (0,02) 
Travail sur campus (Non réf) Oui -0,34 (0,38) -0,47 (0,35) -0,35 (0,4) -0,24 (0,36) -0,22 (0,35) -0,23 (0,34) 
Heures d’étude hebdomadaire - -8,43 E-3 (8,74 E-3) -8,9 E-3 (8,6 E-3) -0,01 (8,44 E-3) -0,01 (7,85 E-3) -0,01 (0,01) -6,48 (7,97 E-3) 
Score d’engagement institutionnel - 0,07 (0,05) -0,31 (0,33) 0,08 (0,05) 0,11 (0,05) ** 0,02 (0,3) 0,1 (0,05) ** 
Score d’engagement institutionnel 
au carré     0,02 (0,02)     5,26 E-3 (0,01)   
Score d’engagement personnel - 0,35 (0,08) *** 0,35 (0,08) *** 0,45 (0,38) 0,37 (0,07) *** 0,36 (0,08) *** 1,24 (0,37) *** 
Score d’engagement personnel au 
carré       -0,01 (0,05)     -0,11 (0,05) ** 
Moyenne cumulative en 
automne 2008 - 0,38 (0,12) *** 0,38 (0,12) *** 0,356 (0,13) *** 0,2 (0,11) * 0,2 (0,11) * 0,22 (0,11) * 
Travail hors campus (réf : Non) Oui -0,28 (0,23) -0,08 (0,27)   -0,04 (0,27) -0,04 (0,26) 0,01 (0,28) 
Soutien (réf : Non) 
Oui 0,52 (0,28) * 0,53 (0,27) **   0,5 (0,26) * 0,45 (0,25) * 0,46 (0,26) * 
Heures de travail hebdomadaire - 0,02 (0,01) * 1,14 E-3 (0,02)   -3,23 E-3 (0,02) -3,23 (0,02) -5,51 E-3 (0,02) 
Note : *=p<0,01 **=p<0,05 ***=p<0,1 ; en parenthèse l’erreur standard 
Réf : référence  
 
                                                 
73 Modèle 3 : Régression Biprobit avec la catégorie du revenu des parents comprise entre 40 000 $ à 60 000 $ comme référence. 
74 Modèle 4 : Régression Biprobit avec la variable score d’engagement institutionnelle au carré et la catégorie du revenu des parents comprise entre 
40 000 $ à 60 000 $ comme référence 
75 Modèle 5 : Régression Biprobit avec la variable score d’engagement personnel au carré la catégorie du revenu des parents comprise entre 40 000 $ à 




FACTEURS LIÉS À LA PERSÉVÉRANCE DANS UN PROGRAMME DE PREMIER CYCLE 
UNIVERSITAIRE (SUITE DU TABLEAU76) 
Variables Modalités Première période Deuxième période Modèle 377 Modèle 478 Modèle 579 Modèle 3 Modèle 4 Modèle5 
Revenu des parents (réf : 
40 000 $ à 60 000 $) 
Moins de 20 000 $ 0,68 (0,44) 0,64 (0,44) 0,58 (0,45) 0,68 (0,44) 0,03 (0,34) 0,07 (0,35) 
20 000 $ à 40 000 $ 0,27 (0,29) 0,23 (0,26) 0,35 (0,28) 0,27 (0,29) 0,08 (0,24) 0,05 (0,24) 
60 000 $ à 80 000 $ 0,01 (0,23) -4,86 (0,23) -0,03 (0,23) 0,01 (0,23) 0,06 (0,23) 0,05 (0,23) 
80 000 $ à 100 000 $ -0,08 (0,26) -0,05 (0,26) -0,1 (0,27) -0,08 (0,26) -0,19 (0,24) -0,23 (0,25) 
100 000 $ à 120 000 $ 0,46 (0,34) 0,44 (0,3) 0,49 (0,32) 0,46 (0,34) 0,33 (0,28) 0,29 (0,29) 
120 000 $ à 140 000 $ 0,8 (0,48) * 0,81 (0,47) * 0,77 (0,46) * 0,8 (0,48) * 0,2 (0,36) 0,19 (0,36) 
140 000 $ à 160 000 $ -0,22 (0,4) -0,23 (0,35) -0,24 (0,35) -0,22 (0,4) -0,24 (0,34) -0,23 (0,34) 
160 000 $ à 180 000 $ 0,24 (0,59) 0,13 (0,59) 0,24 (0,59) 0,24 (0,59) 0,22 (0,58) 0,18 (0,59) 
180 000 $ à 200 000 $ -0,49 (0,51) -0,51 (0,5) -0,51 (0,5) -0,49 (0,51) -0,31 (0,5) -0,27 (0,51) 
200 000 $ et plus 0,43 (0,55) 0,41 (0,4) 0,38 (0,4) 0,43 (0,55) 0,47 (0,39) 0,54 (0,4) 
Obtention de l’aide financière 
du gouvernement (réf : Non) Oui -0,01 (0,18) 0,01 (0,19) -0,03 (0,17) -0,02 (0,16) -0,02 (0,02) -0,03 (0,16) 
Finances suffisantes (réf : 
Non) Oui -0,24 (0,17) -0,25 (0,16) -0,18 (0,17) -0,15 (0,15) -0,15 (0,15) -0,2 (0,16) 
Dette personnelle - 9,79 E-7 (3,81 E-6) 










Constante - -0,23 (1,21) 0,64 (1,66) -1,36 (1,23) -1,98 (1,03) * -1,66 (1,54) -3,77 (1,21) 
ρ(1,2) - -  -  - 1 (6,86 E-10)  1 (4,69 E-10)  1 (5,52 E-10) 
Observations - 513 513 513 513 513 513 
Note : *=p<0,01 **=p<0,05 ***=p<0,1 ; en parenthèse l’erreur standard. 
Réf : référence.  
                                                 
76 Pour des raisons de présentation et de lisibilité, l’annexe G est présentée en deux parties. 
77 Modèle 3 : Régression Biprobit avec la catégorie du revenu des parents comprise entre 40 000 $ à 60 000 $ comme référence. 
78 Modèle 4 : Régression Biprobit avec la variable score d’engagement institutionnelle au carré et la catégorie du revenu des parents comprise entre 
40 000 $ à 60 000 $ comme référence 
79 Modèle 5 : Régression Biprobit avec la variable score d’engagement personnel au carré la catégorie du revenu des parents comprise entre 40 000 $ à 
60 000 $ comme référence. 
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ANNEXE H - PERSÉVÉRANCE AU BACCALAURÉAT : RÉGRESSIONS 1 
 
Note : *=p<0,01 **=p<0,05 ***=p<0,1 ; en parenthèse l’erreur standard. 
Réf : référence  
Modèle 6 : Régression MCO avec les étudiants de baccalauréat et la catérogie de revenu des parents comprise entre 40 000 $ et 60 000 $ comme référence. 




ANNEXE I - PERSÉVÉRANCE AU BACCALAURÉAT : RÉGRESSION 2  
 
Note : *=p<0,01 **=p<0,05 ***=p<0,1 ; en parenthèse l’erreur standard. 
Réf : référence. 
Modèle 8 : Régression biprobit avec l’échantillon complet et la variable programme (distinguant les certificats des baccalauréats). 
Modèle 9 : Régression biprobit avec le sous-échantillon des étudiants du baccalauréat avec l’inclusion de la variable type de programme (coopératif ou non). 
Modèle 10 : Régression biprobit avec le sous-échantillon des étudiants du baccalauréat avec l’inclusion de la variable régime d’étude (temps partiel ou non). 
